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Монография посвящена коррекции умственной недостаточности 
детей, обучающихся во вспомогательной школе. В качестве важней- 
‘шего метода автор предлагает широкое использование метода срав- 
‘нения, активизирующего умственное развитие дебильных учащихся. 
Работа содержит не только. теоретическое обоснование рекомендуе- 
мых дидактических прнемов стимуляции интеллектуального развития 
детей, но и конкретные, испытанные на практике формы их исполь- 
зования. Опыт работы автора и его коллег с де! ьными Детьми 
‘позволяет рассчитывать на обнадеживающий прогноз в возможности 
«стимуляции и положительного развития умственно отсталых детей, 
`В монографии 64 рисунка, 30 таблиц, библиографический список — 
269 названий. — я ты 


Для медицинских работников и педагогов специализированных 
яикол для умственно отсталых детей. й 
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{ ЧИТАТЕЛЮ 


Первое издание этой книги заинтересовало специали- 
тов, и, таким образом, цель, стоящая перед автором, 
была достигнута. Второе, переработанное, издание вклю- 
чает более обширный список литературы с учетом. 


результаты науч: 


вых советских публикаций, а также 
‘изысканий, осуществленных 

зо главе с авторо 

ной педагогики и 





венных составных частей умственного анализа и‘ 


ПРЕДИСЛОВИЕ К РУССКОМУ ИЗДАНИЮ 


Монография Бодо Брезе «Умственная активизация 
детей с ослабленным интеллектом во вспомогательной 
школе» — крупное событие в области лечебной педагоги- 
ки, принципы которой получили развитие как в психи- 
атрии, так и методах лечебно-воспитательной и лечебно- 
педагогической коррекции дефектов, в частности, де- 
фектной психики. В отличие от всех предшествовавших 
‘исследований работа Брезе выполнена на высоком сов- 
ременном уровне личностно-психологического анализа. 
направлений и методов олигофренопедагогики. Автор ее 
приложил много труда для обоснования нового на дан- 
ном этапе социально-педагогического подхода к рас 
крытию методов умственной активизации обучаюн 
детей с ослабленным интеллектом. _ 

ние при этом Брезе придает шир 
метода сравнения как одной из д 









а сравнении автором пост 
но и правильно. Однако метод 
и практически все 


содержания применяемого учебного материала, но и. в 
результате удачного сочетания используемых методов, 
дидактических приемов, приводящих обучаемого к 0бо- 
тащению знаний. В этой связи возрастает роль воспи- 
тательных возможностей педагогического процесса и 
параллельно осуществляемых внешкольных мероприя- 
тий. Автор обоснованно призывает к рациональной ор- 
ганизации и построению учебных занятий с соответст- 
вующим контингентом детей; повышению внимания к 
тем психологическим и дидактическим предпосылкам 
эффективного обучения, которые способствуют повыше- 
нию динамики этого специфического учебного процесса; 
стимуляции у детей желания, обостренной мотивации’ 
познания нового в ходе их обучения; к поискам сбалан- 
сированного соотношения производительных и рецептив- 
ных, «творческих» и «нетворческих» видов деятельности, 
Последовательность обсуждаемых автором проблем и. 
вопросов, в которых он обстоятельно и умело ставит, 
обосновывает и решает выдвинутые гипотезы, убеди- 
тельно свидетельствует о мастерстве подходов к решению’ 
подчас сложнейших и до настоящего времени не решен-^ 
ных проблем путей и методов умственной активизации’ 
детей, обнаруживающих ослабленный интеллект и `обу- 
чающихся во вспомогательных школах Германской Де- 
мократической Республики, и раскрывает многие ана-. 
логичные пути, которые могут быть использованы: в ре- 
шении проблемы олигофренопедагогики в иных странах. 
” Следует согласиться с Брезе и тогда, когда он в ка-’ 
кой-то мере противопоставляет разработанное им на- 
правление многим традиционным методам лечебной пе- 
дагогики «буржуазных авторов». Вместе с тем’ такое’ 
противопоставление п! бы к необоснованному ис: 
ключению преемстве между ра: НБ 













когда все больше снижается материнская: и ранняя дет 
ская смертность, а роль перинатальной патологии и по- 
роков развития возрастает. Этот процесс, связанный с 
ростом экономических условий жизни населения и со- 
вершенствованием системы охраны здоровья населения, 
приводит вместе с тем к росту актуальности тех болез- 





ней, которые возникают в периоде новорожденности в 
сопровождаются различными формами отставания фи- 
зического и интеллектуального развития детей. 


В последние годы достигнуты несомненные успехи в 
отграничении клинических форм олигофрении, уточнении 
причин возникновения некоторых из них; введены в 
практику новые седативные и стимулирующие фарма- 
цевтические препараты, успешно корригирующие пове- 
дение таких детей. 

Заметно повысилась забота об этой группе больных 
и наметился прогресс в совершенствовании организаци- 
онных форм воспитательной и педагогической работы с 
ними. В свое время Ж. Э. Эскироль (Франция) писал, 
что если слабоумного оставить без внимания, то его’ 
телесные и душевные дефекты со временем углубляются. 
Такие дети плохо питаются, не могут уберечь себя от 
обычных влияний непогоды. В связи со свойственной им 
нечистоплотностью у них нередко возникает расстройст- 
ва функции желудочно-кишечного тракта. Объем их 
интеллекта, продолжал Эскироль, который они имели 
на первых порах, все время уменьшается и, если они 
остаются без присмотра, то могут достигать более глу- 
боких степеней слабоумия. 

_ Известно, что если умственно отсталые дети, даже не 

получая специального лечения, оказываются в благо- 
приятных условиях быта и под систематическим воспи- 
тательным воздействием взрослых, то степень их интел- 
лектуальной недостаточности 





ти не только не углубляет 





и развитии олигофренопедагогики как комплексного ме. 
тода коррекции дефекта соответствующих больных яв- 
‚ляется не случайным. 

Помощь умственно отсталым детям в последние де- 
сятилетия во многих странах Европы развивается глав- 
ным образом по пути совершенствования организацион- 
ных форм, ухода, воспитания и обучения этих детей, 

В Венгрии большая работа по олигофренопедагогике 
проводилась под руководством Института лечебной пе- 
дагогики, возглавляемого профессором И. Барчи. После 
пребывания в этом Институте (Будапешт) 80% детей 
могли позднее себя обслуживать, кормить, при этом 30% 
их самостоятельно и 50% под контролем персонала. 
Остальные 20% работали в мастерских системы здраво- 
охранения. 

Современное направление организации помощи ум- 
ственно отсталым детям и олигофренопедагогики пред- 
ставляет собою результат развития взглядов на слабо- 
‘умие и возможности его лечения. Как известно, взгляды 
эти менялись в разные периоды развития медицинских. 
и педагогических знаний. 

Эразм Ротердамский и Филипп Парацельс из Гон- 
тенгейма в эпоху Возрождения, активно к - 
тив средневековой веры в демонов, видели в сла, . 
душевную болезнь. Попытки научного анализа этой. 
проблемы в странах Европы К. Иземанн связывает с 
организацией Винцентом фон Паулем в Париже учре. 
‘дения Святого Лазаря (1632), в котором врачи и. 
тоги начали поиски сущности слабоумия, они г. 
интересовались возможностями восст: 

‚лекта у слабоумных. Такого рода поиски 





дагогическими. ‘исследова: НИ 


создал в Нордхаузене (Тюрингия) систему лечебной 
педагогики, организовав специальное учреждение Для 
таких детей на 50 коек и приложил много труда для 
организации их быта, труда и обучения. 
В противоположность многим другим педагогам 
В. Вильтд не только не отчислял из массовой. школы 
детей с задержкой интеллектуального развития или 
нарушением поведения, но, наоборот, объединял их вме- 
сте и придпринимал попытки их систематического воспи- 
тания и обучения. 
В 1919 г. это учреждение перешло в руки доктора 
К. Иземанна (Германия), который многие годы руко- 
водил им. По мнению К. Иземанна, только комплексная 
терапия может оказаться эффективной при леченни ум- 
ственно отсталых детей. Лишь совместная деятельность 
психиатра, психотерапевта, педагога и воспитателя мо- 
жет привести к успехам лечения. Эффективность и пра- 
вильность своих терапевтических направлений Иземанн 
видит, в частности, в том, что эти педагогические иска- 
ния оказались близкими выводам педагогики. А. С. Ма- 
каренко. Он неоднократно подчеркивал, что психиатри- 
ческое и педагогическое влияния на больного. нераз- 
рывны. Сам К. Иземанн проявлял интерес в большей 
мере не к исправлению интеллектуального дефекта оли- 
тофренов, а к налаживанию, упорядочению, воспитанию 
навыков правильного поведения детей и юношей с ано- 
мальным развитием личности, Г. * 
Совместная работа школы для современной детской. 
психиатрии является само собой разумеющейся. В ходе 
таких совместных мероприятий часть врачебной терми- 
нологии обогатилась за счет многих терминов педаго-_ 
от. Достаточно вспомнить такие понятия, 
















бенка являются главным образом особенности поведения 
и облика его отца, матери и их обоих. В этой связи 
ставился вопрос о разумном воспитании ребенка ис 
«разумном воспитании воспитателя». 

Ф. Ниемейер в работе: «Основы воспитания и обу- 
чения» (1899) рассматривает в специальном разделе 
«ошибки детей» и методы их исправления. По его мне- 
нию, из «природной живости» рождаются легкомыслие, 
небрежность, поверхностность; из «естественных наклон- 
ностей» могут развиться любовь к удобству, изнежен- 
ность, нелюбезность, из «возбудимости» — вспыльчивость,. 
непослушание, упрямство, из «хладнокровия» — бесчув- 
ствие, жестокость, небл годарность. 

В другой работе «Морально-педагогическое лечение» 
Ф. Ниемейер подчеркивал, что педагог должен быть, 
знаком не только с душевными болезнями, ноти с их 
многообразными модификациями. Происхождение «про- 
ступков» он связывал с двумя главными обстоятельства- 
ми — влияниями внешней окружающей ‘ребенка среды 
(«обстановка детства») и «фактором отставания» разви- 
тия ребенка. 605 мари 

К началу ХХ века относятся указания на 
личности ребенка и ее нарушений для психнатрии.. с 
щественный вклад в эту область был сделан трудами 
Христиана Гейнриха Целлера, Иоганна Фридриха Гер- 
барта и философа Фридриха Эдуарда Бенеке. = _ 

Наряду с изучением взаимосвязи между педаг 
и психиатрией с 1830 г. пристальное вним: 
дователей привлекают «процессы г] 
ков и возможное их отрицательное в 
(И. Закс). Позднее этот вопрос явился пре) 
куссии между Р. Вирховым. 













Высокую оценку получили монография Л. Штрюм- 
пеля (Германия): «Педагогическая патология», вышед- 
лная из печати первым изданием в 1890 г. 

Для психиатров большое значение имел учебник пси- 
хопатологии детского возраста (для медиков и педаго- 
гов), выпущенный в 1910 г. В. Штромайером, который 
широко обсуд л учение о «психопатической неполно- 
ценности» и явился одним из наиболее известных немец- 
ких энтузиастов лечебной педагогики. 

Первым педагогом вспомогательной школы был в 
начале ХХ века Т. Вайс, обощивший свои наблюдения 
над «душевнослабыми детьми» еще в 1820 г. 

Диктатура фашизма в Германии не только приоста- 
човила развитие олигофренопедагогики, но и породила 
такие человеконенавистнические концепции, как евге- 
ника, ойтаназия и пр. 

Психиатры Германской Демократической Республики 
встали перед необходимостью создания новых положе- 
ний олигофренопедагогики на основе передовых дости- 
жений немецкой клинической психиатрии, олигофрено- 
педагогики Советского Союза и стран народной демо- 
кратии. 

В основу олигофренопедагогики в профильных отде- 
лениях, кроме достижений прогрессивных немецких пси- 
‘хиатров и педагогов прошлого, были положены иссле- 
‚дования И. Барчи и Г. Гелльница (ГДР). 

В одном из своих исследований Барчи сообщил, что 
‘венгерская лечебная педагогика группирует детей в за- 
висимости от особенностей последствий поражения го- 
ловного мозга и возникших вследствие этого функцио- 
нальных изменений. — 

_ Главное направление работ И. Барчи было сосредо- 
-точено на детях с умственной отсталостью в ин’ 

‘их телесного и душевного развития. Эта задача, по его | 
мнению, особенно для стран н м 





ность и развитие других. В этой связи в лечебной педа- 
тогике следует в первую очередь учитывать тот факт, что 
развитие какой-либо формы деятельности облегчает ус- 
пешное обучение ребенка в других формах. Из этого 
следует два направления педагогической работы: только 
воспитание и воспитание с обучением. В сочетанном 
взаимодействии воспитания и обучения удается допол- 
нять, корригировать то, что природа упустила, не дала 
либо развила не в правильных формах. 

Лечебная педагогика, по мнению И. Барчи, является 
такой ветвью педагогики, которая обеспечивает воспи- 
тание детей с недостаточностью функции второй сиг- 
нальной системы или совместной связной деятельности 
первой и второй сигнальных систем действительности; 
воспитание тех людей, у которых расстройства высту- 
пают в качестве дефекта. 

Развитие отдельных проявлений деятельности ребен- 
ка определяется состоянием моторики, способности по- 
нимать окружающее и поведением его. Поэтому педаго- 
гически-психологические принципы могут быть объеди- 
нены в три основные группы: воспитание подражатель- 
ных ассоциаций; воспитание, развитие ассоциаций с ор- 
ганов чувств; воспитание, развитие рассудочных ассо- 
циаций. 

Соответственно уровни лечебно-педагогической ра- 
боты отражают в первом случае задачу воспитания под- 
ражательных ассоциаций в экспериментальной группе» 
во-втором — задачу воспитания а [.* 
чувств в переходной группе, и в п 
тания понятий ассоциаций в подготовительной 

Сформулированные принципы лечебной педа! 
позволили И. Барчи представить в упомянут 









В 1954 г. вышла в свет книга Г. Гелльница «Значение 
ранних детских поражений черепа для детской психиат- 
рии», в которой он обобщил результаты исследований в 
этой области. 

Г. Гелльниц выделил «детский осевой мозговой орга- 
нический синдром», в содержании ‘которого основное 
место занимают повышенная возбудимость, лабильность 
настроения и аффектов, структуры влечений, воли; утом- 
ляемость внимания и колебания интеллектуальной про- 
дуктивности. 

В поисках терапии этих нарушений рациональным 
оказалось сочетанное использование трех методов: ле- 
чебной педагогики, медикаментозной терапии (в част- 
ности стимулирующей, с помошью глутаминовой кисло- 
ты и других стимуляторов) и целенаправленной ритми- 
ко-психомоторной гимнастики. 

Принципы коррекции моторики содержат три веду- 
щих компонента: оптимальное телесное воспитание; обу- 
чение и выработка ‘навыка осанки, умения себя держать; 
‚лечебно-гимнастические упражнения и целенаправлен- 
‘пая ритмика — психомоторная терапия. Последняя вклю- 
чает игры, танцевальные игры, пантомимы и’ ритмиче- 
<кие упражнения, красочную костюмировку, сопровож- 

дающиеся ритмической музыкой. При этом создаются 
‘условия для проведения таких мероприятий, ‘которые 
воспринимаются не как лечение, а как форма естест- 
венного провождения времени детским коллективом. 
Психиатры широко используют в своей деятельности 
возможность влияния более развитых систем на отстаю- 
щие при нередком сочетании олигофрении с арен 
ми моторики у детей. _ 
у ЕЕ мероприятиям 
й тщательное клиническое и практическое 
Е ИЯ ‘изучение особенностей. 
> га; исследование оЗОНинАяИТЬ О : 








тогическую методику удается применять во всех случаях 
недостаточности интеллектуального развития, в которых 
сохраняется возможность контакта с детьми. Важно и 
другое практическое положение: исключение различных 
помех. Для достижения этого Анштокк, ГДР (1962) 
считает необходимым строго распределять детей по 
группам в зависимости от особенностей состояния их 
интеллекта. Критериями объединения детей в группы 
является также относительная общность их темпера- 
мента, единство биологического возраста. Гомогенный 
состав групп и последующее поддержание постоянства 
такого состава — залог успеха. Важное значение имеют 
также возможное постоянство. обслуживающего персона- 
ла в группах, строгий порядок размещения детей по’два 
за столом с расчетом, чтобы ничто не препятетвовало 
их постоянной фиксации взгляда на педагоге или воспи* 
тателе. Не менее существенным организационным прин- 
ципом олигофренопедагогики, по мнению’ психиатров: 
ГДР, является ориентировка всего распорядка ‘дня от- 
деления на ‘лечебно-педагогический режим. Эта работа 
не представляет этап деятельности отделения, ей подчи- 
нен весь день без остатка независимо от характера не- 
посредственной занятости детей. Такая систематическая 
целевая их занятость при одновременной лечебно-педа- 
гогической направленности всей деятельности детей и 
персонала повышает эффект олигофренопедагогики. ^ 
Известно, что с помощью обычных ле педаг 

ческих приемов интеллектуальное развит! мб. 

существенно не продвигается. Трудности п 
‹словлены еще и тем, что имбецилы часто не 








В первые 3 года обучение детей сводилось к разви- 
тию и упрочению подражательной деятельности, функ- 
ции органов чувств, п ых ассоциаций и практиче- 
ских навыков (ловкость, сноровка и пр.). В соответствии, 
с этим строился и план работы с детьми в разные пе. 
риоды их воспитания (и в разных группах). 

Для первого года воспитания и обучения: создаются 
группы, в котор дети систематически находятся в 
движении и ритмической деятельности. Упражнения, 
проводимые с ними, делятся на две фазы. В первой фазе 
дети отрабатывают навыки движений и ритмов, Сопро- 
вождение всех этих движений словесными обозначения- 
ми в данной фазе рассчитано не столько на развитие: 
моторно-речевых ассоциаций, сколько на облегчение осу- 
ществления самих движений. Во второй фазе движения 
повторяются, но каждому предшествует соответствующее 
словесное обозначение, возможно более лаконичное и 
наиболее распространенное. 

Путем многократного повторения психомоторных ре- 
акций в ходе подражания ребенка воспитателю произ- 
водится закрепление соответствующих навыков, упраж- 
нений. Естественно, эти систематические упражнения по. 
выработке подражательных моторных реакций сочета- 
ются с усложняющимися формами воспитания. Приоб- 
ретение знаний об окружающем мире и развитие речи 
осуществляются путем выработки практического взгляда. 
‘на предметы, мировоззрения ребенка  (показ' предмета, 
ошупывание, ритмическое похлопывание в такт произ- 
носимых слогов, произнесение названия предмета). Оп- 
тические раздражения (показ предмета), сочетаются с 
‘тактильными (ошупывание), акустическими: “(ритмиче- 
ское похлопывание в ке произносимых слогов). ===. 
ными акустическими (произнесение названия предмета). 


















предшествующих более простых форм деятельности, 
Если вначале расчет делается на первично моторные 
реакции ребенка и их тщательную обработку, то позд- 
нее, уже на первом году ребенок должен, совершая ре- 
акцию, повторять и соответствующее словесное обозна- 
чение. 

Дальнейший прием сводится к тому, что ребенок 
должен выбирать или называть предмет только по оп- 
тическому и простейшему акустическому его изображе- 
нию (без словесного обозначения воспитателем). 

Первый год, следовательно, посвящается выработке, 
упрочению подражательных моторных и речевых реак- 
ций в отношении наиболее близких окружению ребенку 
предметов; выработке представления простейших об- 
разов этих предметов в результате ‘непосредетвенного 
общения с ними. Следовательно, на первом году дети 
отрабатывают навыки, относимые преимущественно к 
первой сигнальной системе. 

Группа второго года состоит из детей, уже имеющих 
простейшие навыки сосредоточения внимания, дисций- 
лины. Движения их становятся более упорядоченными и. 
целенаправленными. Е 

Целью второго года является развитие навыков, ‹ 
занных с переходом раздражения из первой во 
<сигнальную систему. С помощью ритмических движ 
постепенно расширяются представления ребенка о 
ружении в рамках упражняемых действий. Этом: 
собствует применение чтения и письма путе 
‘ваемых сигнализационных упражне 
развитие речи, воспитание трудовых на 
фы, которые являются определяющими со 
стями деятельности их в послео вр 
_  Переживаемые ситуации, 















Различного цвета доски с отверстиями для вставле- 
ния моделей предметов и живых существ предназначе- 
ны для воспитания возможности различать предметы. от 
личностей, предметы от действий и др. Так ‘усваиваются 
простейшие знания об отношениях между предметами, 
предметами и живыми существами, предметами и дейст- 
виями, т. е. ребенок осваивает несложные формы взаи- 
моотношений, овладевая ими. 

Много изобретательности вкладывает персонал в по- 
степенное воспитание у детей навыков письма и чтения. 

В группах третьего года упражнения моторики и рит- 
Мики широко дополняются гимнастическими ‘упражне- 
ниями на шведской стенке, лестнице, спортивной скамей- 
кеи других простых гимнастических снарядах. 

В программе сигнализационных упражнений расши- 
ряются способности и навыки письма, чтения, приобре- 
тенные на втором году. Дети изучают акустические сиг- 
налы определенной громкости с моторным повторением 
их и ответом, закрепляют усвоение сложных дифтонгов, 
интонаций, ударений. 

Труд детей на третьем году также ‘строится на со- 
знательных (уже не механически подражательных) си- 
стематизированных действиях, предусматривающих сво- 
бодное владение речью и достаточный запас изобрета- 
тельности. 

В детском отделении Психнатрической больницы 
Родевиш (округ Карл-Маркс-Штадт, ГДР) целями оли- 
гофренопедагогики, по мнению Анштокк, явились: по- 
следовательное развитие личности, общительности, ак- 
куратности, самостоятельности; воспитание хороших ма- 
‘нер; сод _ воспитанию практических навыков и 
‘исправл. поведения. Все эти целевые установки ос- 
НОВЬ на воспитании соответствующих свойств. 

‚ описанных принципах. — 











ходятся дети, которые, как правило, еще не могут го- 
ворить, но способны к подражательным реакциям, про- 
стейшим формам общения, способны к воспитанию навы- 
ков чистоплотности, простой самостоятельности: и разви- 
тию элементарного контакта с окружающими. Они дол- 
жны обнаруживать склонность к основам словообразо- 
вания. 

План содействия пред матривает воспитание. навы- 
ков чистоплотности, самостоятельного одевания и разде- 
вания, самостоятельности прин приеме пищи, самостоя- 
тельного умывания. При этом используют подражатель- 
ные упражнения, мануальные упражнения, речевые уп- 
ражнения. 

Анштокк подчеркивает важность тщательного учета 
особенностей продвижения детей по мере усвоения ими 
соответствующих элементов программы и своевременно- 
го перевода ребенка в иную группу. $ 
В лечебно-педагогическую речевую группу включа- 
ются дети, начавшие говорить и умеющие пользоват: м 
основами словообразования, имеющие навыки а 
дисциплины и способные к систематическому исполн 
нию простейших упражнений. Главным звеном в ра 
с детьми этой группы должно быть развитие речи 
простейших абстрактных знаний. - 

Для выполнения поставленной цели рекомендуют. 
отработка и упрочение тех же видов упражнений, но. 
‘лее дифференцированных. Наряду с ними 
















`нивает некоторые предшествующие тенденции развития 
-методов лечебно-педагогического воспитания и лечебно- 
педагогической коррекции детей с врожденной недоста- 
-точностью интеллекта. Принимая, однако, во внимание 
-тот факт, что многие из форм такой недостаточности 
‘обусловлены генетическими ‘либо хромосомными явле- 
‹ниями дефицитарности звеньев метаболизма, влиянием 
эмбриогенетических (в том числе фетогенетических) 
„либо перинатальных и ранних постнатальных воздейст- 
‘вий, вряд ли оправдано искать пути помощи соответст- 
‘вующим лицам на уровне только биологических или 
-только путем психолого-личностных корригирующих воз- 
действий. Советская лечебная педагогика давно обосно- 
‘вала тот факт, что лишь комплекс корригирующих воз- 
действий может оказаться эффективным. 
Вместе с тем ‘следует приветствовать исследование 
Бодо Брезе, в:котором смело, обоснованно и современно 


я Е > вопросы недооцениваемого значения психолого- 
Е > стных подходов в ‘умственной ация Дота 
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4. ВВЕДЕНИЕ 


Задача этой книги — помочь учителям' вспомогатель- 
ных школ и другим заинтересованным читателям найти 
ответ на вопрос, можно ли активизировать ‘умственные 
способности дебильных учащихея путем педагогического» 
воздействия. 

В случае положительного ответа на этот вопрос пред- 
ставляют интерес те условия, под\ влиянием которых 
такое воздействие становится возможным и эффектив- 
ным, а также те критерии, которыми должен руководст- 
воваться преподаватель при планировании, осуществле- 
нии и оценке педагогического процесса. 

На исследования, положенные' в’ основу данной мо-. 
нографии, оказали большое влияние решения’ УИ съезда 
СЕПГ. Результаты изучения педагогической практики: 
вспомогательных школ и выводы, сделанные в отноше- 
нии деятельности этих школ;. приобрели еще большее“ 
значение в свете общественного развития ГДР. пу 

1Х съезд СЕПГ отметил, что все граждане должны’ 
выполнять свой моральный. долг. перед” 
наметил ряд конкретных мер, которые помогут 
ски неполноценным людям реализовать свое право «на’ 
вовлечение их в ое жизнь» в иодСт } 
уровне экономического и. ь 
И , общества. Т (1976 
_ В программе. 
` «Вовлечение 










Задача моно 
лена на внедрени 






рии остается прежней. Она направ: 
вспомогательные школы современ- 








ных форм обучее соответствующих уровню общест. 
венного развития. 
Это обучение: а) модифицирует общие педагогиче- 


ские задачи социалистического общества в отношении 
дебильных детей и все другие релевантные в педагоги- 
ческом отношении условия и реализует их в относитель- 
ных (подвижных) границах, определяемых состоянием 
пораженной нервной системы слабоумного, но способно- 
го к школьному обучению ребенка; 6) представляет 
собой основу образования и воспитания дебильных де- 
тей школьного возраста и стимулирует все другие вне- 
школьные учебно-воспитательные факторы; в) способ- 
ствует вовлечению дебильного ‘учащегося в систему 
развитого социалистического общества в качестве его 
равноправного члена; г) оказывает влияние на личность 
дебильного учащегося, способствует его духовному росту 
путем коррекции неправильно развитых в нем особен- 
ностей, компенсации и активизации способных разви- 
ваться остаточных потенций, чтобы постепенно прекра- 
тить аномальное развитие, Вора _не удалось предот- 
вратить в свое время. = о 

_ Поэтому главы 3—6 почти не претерпели ВВМ 
нений. , 

В последние годы в соответствии с  рещенинивер 
мулированными в важнейших документах партии и пра- 
вительства ГДР, группа’ учителей ОСПОмОтАхел 
Пико о 









советской пед для олигофренов, которые соответ- 
ствуют и нашим собственным представлениям. 

Это обстоятельство оказывает влияние и на языковую» 
форму изложения материала. Во втором издании мо- 








нографии стремились придерживаться определенной 
терминологии. Эта терминология, определяемая отчасти 
советской дефектологией, применяется в официальных 
документах (распоряжения, директивы, инструкции и 


т. д.), которые ставят учебно-воспитательную работу с 
умственно отсталыми учащимися на прочную учебно- 
правовую основу. 

Благодаря этому должно быть достигнуто терминоло- 
гическое соответствие: 

а) с учебными планами для вспомогательных школ, 
являющимися основополагающими документами для пе- 
дагогов и определяющими содержание и методику обу- 
чения во вспомогательной школе; 

6) с программами подготовки учителей вспомога- 
тельных школ; 

в) с содержанием материалов, используемых для по- 
вышения квалификации Е вспомогательных 
школ; 

г) с многочисленными публикациями, 
работе вспомогательных школ; со стиле 
следований советских специалистов. оз 

Кроме того, автор придерживается следующей Е 
минологии. Объект, к которому обращается автор, 
нуется, как правило, «умственно отст: Н 
к обучению», или «дебильный». ‘ребенок: 
ся имеются физические и пс С 
шения интегративных элементов це 
системы, которые Не: на личность в 













ТА 








бильный учащийся — это <ученик, нуждающийся в по. 
мощи» 

Описывая «дефективное состояние человека», совет- 
ская дефектология употребляет заимствованное 'из гре- 
ческого языка слово «олигофрения» (малоумие). 

В ГДР в педагогике этот термин не употребляется, 
однако им широко пользуются в психиатрии. Ссылаясь 
на работы советских специалистов, мы также иногда 
‘употребляем термин «олигофрения» или его ситуативные 





производные. 
Исследовательские группы, определившие, как было 
указано выше, общественную и научную цель данной 


книги, применяют в обучении дебильных учащихся ме- 
‘Тод сравнения как конкурентную форму умственного 
анализа и синтеза, чтобы повысить общую умственную 
‚активность дебильных учащихся в процессе их комму- 
никативного обучения и воспитания. 

Значение метода сравнения для умственной жизни 
‘человека трудно переоценить. Он в равной мере способ- 
‘ствует общественному развитию человечества и расцвету 
‘отдельной личности. Так, сравнение позволяет сделать 
зывод об исторически возникшем разделении людей на 
‘общественные классы, ибо оно порождает в коллектив- 
‘ном сознании мысль о то люди с одннак 
личностными качествами могут занимать весьма различ- 
ное место и выполнять различные функции в обществе, 
зв котором они живут. 
_ С точки зрения теории познания сравнение является 


ым средством, с помощьзивиотороло 








сравнения. Когда нс 
ным интеллектом п 





дети или дети с ослаблен-- 
т фразу «это есть» или «это 
не есть», то они едва ли понимают, что производят те. 
функциональные аналитико-синтетические действия, ко- 
торые в дифференцированной форме осуществляют об- 
мен информацией между людьми. А если эти действия 
преобразить в электрические импульсы и сообщить ме- 

ханизмам, то задачи, стоящие перед человеком, могли 

бы быть решены компьюторами. Сигналы передают ин- 

формацию, которая управляет как поведением грудного- 
ребенка, так и действиями высококвалифицированного- 
инженера у автоматического агрегата. В качестве сиг-- 
налов фигурируют статические или динамические со-- 
стояния в определенной (согласованной, закодирован- 

ной) системе. Путем сравнения люди (или созданные“ 
ими для этой цели машины) познают все структурообра- 

зующие элементы сигналов. 

В последующих главах мы будем заниматься глав-- 
ным образом учебно-психологическим аспектом сравне- 
ния. Это подведет нас к пониманию той роли, которую* 
играет сравнение как вид умственной деятельности в: 
общем педагогическом процессе и особенно в обучении” 
умственно отсталых детей. к. 

Автор, сотрудники и рецензенты в полной мере по 
нимают, что данная работа может найти здесь лишь от- 
_ носительное ры поэтому читателю рекоменду-- 

обу! ›иводимую здесь инф 


















умственно ‘отсталыми детьми и сочетая его с научно-ме- 
тодической работой, внесли свой вклад в создание этой 
книги, 

Положения, выдвинутые в данной монографии, об- 
<суждались многими педагогическими коллективами. Ре- 
цензенты из ГДР и других стран, руководствуясь тео- 
рией диалектического и исторического материализма, вы- 


сказали ряд критических замечаний, которые очень по- 
а ое а ом ‘изданием. 








2. АКТИВИЗАЦИЯ УМСТВЕННЫХ СПОСОБНОСТЕЙ — 


ДИДАКТИЧЕСКИЙ АСПЕКТ В РАЗВИТИИ ЛИЧНОСТИ 
ДЕБИЛЬНЫХ УЧАЩИХСЯ 


2.4. Цель коммунистического воспитания 
и дидактика во вспомогательных школах 


«Законом о единой социалистической систем народ- 
ного образования» определены цели обучения и воспи- 
тания всех детей, подростков и взрослых и главные на- 
правления развития народного образования в ГДР. 

«Цель единой системы социалистического образова- 
ния — достижение высокого уровня просвещения всего 
народа, обучение и воспитание всесторонне и гармони- 
чески развитой личности, сознательно участвующей в 
общественной жизни, преобразующей природу, ведущей 
ПН -— счастливую, достойную человека жизнь» 

‚И. С ен 







ленинская философия с 
тать такого человека, который, будучи связан с - 
ми места и времени, отвечал бы требованиям -социа- 
листического образа жизни. "1 

_ Однако было бы утопией думать, что педагогу когда- 
либо будет продрожан вый, за: и 
кого человека. Ид а 

нением общества. Он вби | 

торые предъявляются к деятель 


Марксистко-. 


вия: 








общественного воздействия на развитие человека состоит 
в том, что он, ориентируясь на общественные цели, на 
правляет познание человеком окружающего мира п 
культуры путем сознательно созданных организационно. 
методических условий» [257, с. 88]. В этом смысле пе. 
дагогические цели определяют методы, руководствуясь 
которыми преподаватели и учащиеся объединяются для 
совместной деятельности. 

Педагогические цели наряду с другими факторами 
оказывают влияние и на внешние условия обучения и 
воспитания детей, подростков и взрослых. 

Социалистическая педагогика, опираясь на теорию 
диалектического материализма, видит в том или ином 
психофизическом состоянии ребенка, подростка или 
взрослого основу педагогического процесса и усматри- 
вает необходимость дифференцированного подхода. 

Буржуазные педагогические концепции, основанные на антропо- 
логическом принципе, преувеличивают значение «заложенных» в че- 
ловеке физических и психических особенностей, В своей педагогиче- 
ской практике они стремятся ставить индивидуума в такие ситуа- 
ции, в которых их развитие может происходить в порядке 
самораскрытия. Таким образом, буржуазная педагогика переносит 
дифференциацию, существующую в капиталистической системе. - 
зования и вызванную соцнал 
Тем самым она скрывает кл 
‘концепций. 








_ Как и вся марксистская педагогика в целом, педа- 
гогика для детей с ослабленным интеллектом является. 
наукой, которая видит свою важнейшую. 
‘мунистическом воспитании ч као щит 





«Специальные 
воспитательный процес 









должны строить весь учебно- 


с точки зрения его содержания, 
организации и методики таким образом, чтобы дети и 


подростки с физическими недостатками могли достичь 
целей социалистического обучения и воспитания пол- 
ностью или в той мере, в какой это позволяет им сделать 
‘степень их психофизической дефективности» [61, $ 19]. 

Это положение разъясняет Мапизсна#: «Смысл со- 
‘циализма как общественного строя состоит именно в 
том, чтобы способствовать всестороннему развитию лич- 
ности каждого члена общества. Нашему обществу нуж- 
ны всесторонне развитые люди, и оно обеспечивает пол- 
ное раскрытие человеческой личности. Выполняя свою 
задачу по воспитанию личности ребенка, мы служим 
интересам общества и тем самым интересам каждого 
‚отдельного человека. В условиях нашего общественного 
строя мы отвергаем узкопрагматический подход, когда 
з первую очередь учитывается лишь общественная „при- 
тодность“ личности, получившей образование и воспи- 
‘тание. Воспитание личности должно преследовать преж- 
‘де всего цель обретения человеком чувства и сознания 
того, что он нужен обществу. Мы должны ставить его 
в такое положение, в котором он мог бы заниматься 
общественно полезным трудом и тем самым повышать 
свое самосознание. К нему следует проявлять внимание 
и в то же время повышать требовательность. Ето участие 
в делах и его советы желательны и даже ‘необходимы. 





чило бы гуманис кой сущности социалистической 
воспитательной работы. Мы должны стараться исходя 
из наших установок полностью реализовать возможности 
ни потенции личности аждого ребенка в процессе его 
всестороннего развития. Что же касается детей со вся. 
кого рода аномалиями, то они нуждаются в особом 
внимании и помощи» [253, с, 323]. 

Чтобы иметь представление о специфических особен. 
ностях педагогической работы с дебильными детьми, 
нужно понять значение биологических дефектов ДЛЯ 
развития личности. 

Для выполнения целей, стоящих перед автором дан- 
ной книги, можно опираться на теоретические положе- 
ния А. Н. Леонтьева, как мы и делали ранее [1, 
112, 27]. 

Марксистская теория личности в изложении @. №и- 
пег, может способствовать дальнейшему углублению. 
педагогической мысли [257]. Для обоснования теорин 
личности в педагогике для детей с ослабленным интел- 
лектом Маппзсва!2 формулирует положение, которое 
точнее и глубже, чем наши прежние высказывания по. 
этому вопросу, поскольку оно выражает точку. зрения 
педагога, цель КоторогозевосливаниВ личности в 
че обществ : 

























я личности. Не подлежит. ‘сомнению 
факт, что состояние и деятельность человеческого. 
_низма влияют на настроение, работоспособность 

е человека. Никто не может отрицать, 
ие повреждения, дефекоан 


человека, ‚, твенна: история 
Марксу, генезис челове! ки-генетического потенциала-— 
генезис, у законам развития видов, то есть 
исторня, т. е. развитие производительных сил и производ- 
ственне О ошений. „Природу ” человека определяют 
соответствующие общественные отношения, они состав- 
ляют сущность человека, „основу формирования лично- 
стных структур”. 
Многообразные, подверженные динамическому раз- 
витию биологические данные существуют лишь в каче- 
стве необ; одимых предпосылок и не являются опреде- 
ляющими факторами в развитии человека как личности». 
«Развитие личности происходит в процессе труда как 
познание и активное преобразование общественных отно- 
шений. Это значит, что определяющей основой развития’ 
личности являются общественные отношения. Это в- 
полной мере относится и к тем случаям, когда в биоло- 
тических данных человека обнаруживаются обе 
отклонения, дефекты. Не следует полагать, что. при 
дившееся выше основное положение. ера ш 
данном случае будет неправо. в 


человека не есть, по 


тами подтверждают это ‘положение. 
нет непреодолимых препятствий на пути ра 
сти детей, име ра й дефект. 








Задача личности дебильного ‘учащегося 
решается пе особых условиях. Под влиянием 
первичных и втори 





х дефектов развитие личности де 
ихся происходит аномально. Дефект по. 
ражает все стороны личности, однако причиной его яв- 
ляется высокая степень недостаточности центральной 
нервной системы, вызывающей серьезное ослабление ин- 
тегрирующих мыслительных процессов и сказывающейся 
на характере действий и реакции индивида. 

Поэтому обучение и воспитание дебильных детей на- 
правлены на то, чтобы по возможности ослабить откло- 
нения развития личности. 

Все педагогические действия (особые цели, особое 
содержание, особый методологический подход, особые 
условия), преследующие эту цель, объединяются, по приз 
меру советской дефектологии, в систему коррективно- 
«воспитательных мероприятий (Т. А. Власова, Дьячков, | 
Дульнев, Ваца!зсй, Вгбзе, Нашишег, Кйппе, Маппзсвай, 
Мицег). С одной стороны, эти мероприятия учит 
работоспособность и поведение учащегося с ослабл. 
интеллектом, с другой — влияют на развитие имеющи: 
`у него потенций. Коррективно-воспитательные меры 


бильных уча 
















коррективно-воспитательных ме 
‘отнюдь не понимаем как некое „дополнение” к оста 
бно-воспитательной работе, как особый _ 
ленный специфическими 3: 
Пий | 





шить. Для достижения этой комплексной цели следует 
в полной мере использовать и соответствующим образом 


строить  учебно-воспитательный процесс в целом. 
Общее и частное образуют в педагогическом про- 
цессе  диалектическое — единство и понимаются 


как взаимопроникновение элементов, которое ни в 
теории, ни на практике не оставляет места для какого- 
либо параллелизма или резкого разделения. Все дейст- 
вия должны преследовать цель воспитания личности и 
в то же время устранение отклонений в ее развитии. 
Собственно „спецшкольное” не должно сводиться лишь к 
использованию некоторых особых педагогических мето- 
дов, а должно модифицировать весь процесс, учитываю- 
щий специфические цели развития личности аномальных 
детей» [253, с. 328, 329]. 

Для читателей ГДР основополагающая работа 
Н. П. Долгобородовой «Основы коррективной работы во’ 
вспомогательной школе» малодоступна. Ее идеи анало- 
гичны тем, которые мы излагали выше. Но, поскольку’ 
они касаются целей наших исследований и данной книги, 
мы приводим еще одну цитату по этому вопросу: > 

«Как явствует из изложенного, корректнвная работа. 
заключается не в отдельных, особо выделяемых. - 
нениях, направленных на активизацию психической дея- 
тельности уметвенномотсталого ребенка, а состоит в 
системе ъ 


‘учебно-вос! 
_ ле» [242, с. 9]. 


ринципиальна 
НЫ к 





самообразо нии и воспитании, в культурной и спор- 
тивной работе, в выполнении своих обязанностей в семье 
и во многих других конкретных формах деятельности, 
обусловливающих необходимость социальной коммуника- 
ции, «Всестороннее развитие личности дебильных ‘уча- 
щихся мы понимаем как подготовку к активному уча- 
стию в строительстве социализма. Оно включает граж- 
данское воспитание, подготовку к участию в культурной 
жизни, а также < здание предпосылок для содержатель- 
ной и счастливой семейной жизни. Особое значение 
имеют профессиональное образование, подготовка к про- 
изводительному труду, являющемуся важнейшей жиз- 
ненной функцией человека» [252, с. 131, 132]. 

Как требование всестороннего обучения и воспита- 
ния, так и требование гармонического развития лично- 
сти следует понимать конкретно-исторически. «Всесто- 
ронность» и «гармонию» можно понимать как количе- 
<твенную и качественную стороны формального аспекта 
общего образования в коммунистическом обществе. Если 
понятие «всесторонний» определяет конкретный объем. 
общего образования, то «гармоничный» устанавливает 
‘какую-то пропорциональность знаний, навыко 
«собностей человека. с , 










Фа тзо5 
основе индивид развивает 









потенций с тем, чтобы, не- 


помошь в развитии заложенных вт 
фекты, он сам мог строить 


смотря на свон физико-психические 
свою жизнь. 

Специальная педагогика, орнентирующаяся на удовлетворение 
необходимых потребностей, считает «плодотворную односторонность» 
умственно отсталых учащихся, достигаемую путем развития силь- 
ных сторон личности, более в: ой, чем «гармонизацию сил, дости- 
таемую путем развития ее слабых сторон» (Кацег) 




















Люди, которые «сознательно участвуют в обществен- 
ной жизни, преобразуют природу, ведут счастливую, до- 
стойную человека жизнь» («Закон о единой системе 
обучения и воспитания», $ 1,1), должны также обладать 
способностью к творческой деятельности‘. 

С точки зрения марксистской философии деятель- 
ность человека (труд, учение, игра) может быть названа 
творческой в том случае, если ее целенаправленная 
реализация имеет свою «диспозицию» (К. Маркс), т. е. 
новую, порождаемую духовным предвидением, субъек- 
тивную (или также объективную) форму действитель- 
ности, 

Апвегпое{ег изучает вопрос о том, следует ли У де- 
‘бильных учащихся развивать «творческую деятельность» 
`и связанные. о - у Зоя! 

Под творческой деятельностью учащихся она 
` мает «особую форму усвоения ими социальных 

горое происходит под руководством преподав 
у ‘сознательная, це рав 






его «творческих потен преподаватели должны сд. 
знательно и планомерно осуществлять принцип умствен, 
ной активизации учащихся с ослабленным интеллектом 
и внедрять его в педагогический процесс. 

Любая жизненная сфера социалистического общест. 
ва, в которой должны действовать дебильные учащиеся, 
требует от них в той или иной мере сознательных дей. 
ствий, решений на основе умственного анализа и син, 
теза тех или иных ситуаций. Гармоническое развитие 
личности предполагает всемерное развитие рациональ- 
ных сил восприятия, суждения и других форм мышле- 
ния. 

Творческий акт всегда включает процессы аналитиче- 
ского, мыслительного постижения имплицитно связан. 
ных с ним элементов, а также создание новой, творче- 
ски осмысленной композиции, воспроизводящей на ое. 
нове тех же элементов субъективно новую картину дей- 
ствительности. 

Активизация интеллектуальных потенций является 
важнейшей целью нашей коррективно-воспитательной | 
педагогики для умственно отсталых. ры тв 
Реализовать эту целевую установку в конкретном. 
педагогическом процесс _ усвоения 
аа 


развитого социалистического обществ: 
` педагогический процесс в отно 
ания и методов таким образом, бь 
ал требованиям т 
або 














школ ГДР, а также преподаватели * вспомогательных 
школ развивают дидактические принципы, на которых 
строится педагогический процесс. Их усилия направле- 
ны на разработку по меньшей мере десяти приводимых 
ниже проблем, вытекающих из конкретных рекомендаций. 
1. Содержание обучения и воспитания должно соот- 
ветствовать уровню специальных наук и тенденциям них 
развития, а также принципам, на которых строится вся 
социалистическая система общего образования. Новые 
учебные планы предусматривают цели, которые могут 
быть осуществлены учащимися лишь в процессе взаи 
модействия преподавателей ряда дисциплин, а также 
на основе комплексного педагогического метода, опре 
деляющего работу на весь день. Сюда относятся такие 
цели, как формирование морально-политических взгля- 
дов учащихся, их трудовое, умственное, языковое воспи- 
тание, эстетическое, гигиеническое, физическое воспита 
ние, развитие способностей и т. д 
Качества личности не только развиваются в рам- 
ках используемого учебного материала, но и являются 
результатом воздействия тех методов, с помощью кото- 
рых учащиеся подводятся к самому процессу обучения 
(Мецпег, Нойпапп, Котразз, НейГе!91, Оге\уе!о\, Нат- 
иег, МапизсНай, Вгбзе и др.). 
'2. Лучше или более систематически использовать 
‘воспитательные возможности ‘учебного процесса и вне- 
ликольных мероприятий ($1012, Неггтапи, Рогз, Мап- 
пзсПаё, КоззакомзКь, З{орре, 1ли4пег, З1гез оз, Кгепа 














и др.) 
еее стремиться к рациональному построению 
учебных занятий, при котором многие дидактические 
‘элементы должны строго подчиняться различным тре- 
бованиям единого дидактического процесса в целом. 
Последний в свою очередь подчиняется учебно-воспита- 
‘тельным целям (ОгеГепз{е4, Мецепдог!, Кем, КИпоЪега, 
Дорошенко, Мопоззоп, Скаткин, Лернер, Сопии и др.). 
4. Особое внимание нужно уделять тем психологиче- 
к дактическим предпосылкам эффективного обу- 
а ьников, которые могут повысить (путем мо- 
динамику учебного процесса (Козет{е!4, Гей, 
Те пег, Дет, Морозова, Зийгуегег, 








ь на практике и анализировать 
ого порядка с точки зрения их 
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пригодности для дифференцированного обучения: (Кейн, 
За!елуе4е!, Меуег, Занщамуз К, Вегре и др.). ы 


6. Стремиться путем дифференцированного подхода 
осуществить на основе общего, единого метода препода- 
вания индивидуальный подход с тем, чтобы: а) можно 
было развивать богатые индивидуальные потенции ‘уча- 
щихся, 6) решать такие специфически групповые ‘или 
индивидуальные педагогические задачи, как занятия с 
9с0бо одаренными детьми, осуществлять помощь отстаю- 
щим, бороться с второгодничеством (Кем, Власова, 
ЗатзК, Напипег, Вацаесй, Втбзе, Мапизенай, 1.бе 
и др.). 

7. Стремиться организовать «обучение по програм- 
мам» как «программированное обучение» или как тра- 
диционное обучение, при котором учебный материал 
располагается в определенной последовательности (Ке|- 
Бег, Еисмег, Кап, \МаНег, Невой, ЗсниЙепнаиег, Еске, 
ТотазенемзКу, Неип, Арнольдов, Вупаег). 

8. На основе связи школы с живой общественной 
практикой так организовать работу, чтобы стимулиро- 
вать у детей желание познания в процессе обучения 
(\еск, Ва@\е, Лернер, Скаткин, КНпеЪего, Данилов, 
Богоявленский, Менгинская, Колесник, КИпеег, Вгбзе). 

9. Стремиться найти сбалансированное соотношение 
производительных и рецептивных, «творческих» и «не- 
творческих» видов деятельности в процессе воспитания. 
В связи с этим преподаватели используют в ос- 
питательном процессе игровые, учебные 
дания, а также включают в него и т 
















повторения, строго и систематически, на индивидуальной 
основе стимулировать, развивать и закреплять точно 
описанные показатели (элементы комплексного дейст- 
вия). я 

В педагогике для умственно отсталых детей трени- 
ровочные упражнения подчиняются объективным, уста- 
навливаемым обществом целям коммунистического обу- 
‘чения и воспитания и, являясь специфическими элемен- 
тами педагогического процесса, способствуют реализа- 
ции как общих, так и связанных с ними частных целеи 
оммунистического воспитания. 

Упражнения тренировочного характера преследуют 
цель развития у дебильных учащихся специфических ка- 
честв и соответствующих навыков, если таковые 
являются совокупностью тех качеств, которые характе- 
ризуют личность социалистического общества в конкрет- 
‘ных общественных условиях, предъявляющих к ней оп- 
‘ределенные требования. К числу этих качеств относятся: 
‘особые физические и моторные качества (сила, выдерж- 
ха, подвижность, быстрота, координационные способно- 
сти, ритм, трубая и тонкая моторика); чувственные и 
‘интеллектуальные качества (ощущения, восприятия, на- 
‘блюдательность, умение сравнивать, классифицировать, 
комбинировать, способность к абстрактному, сопостави- 
тельному, диалектическому мышлению, способность 
‘предвидения ит. д., а также такие качества, как быстро- 
та реакции, настойчивость, готовность к каким-либо 
‘действиям, подвижность и т. п.); речевые навыки; спо- 

м «обность к сохранению воспринятых понятий и пред- 
ставлений; развитие динамических потенций личности 

и (волевые качества, поведение, эмоции и т. д.); формиро- 
и НЫ взглядов и норм поведения, составляющих харак- 
В рные стороны личности (привычки, образцы для под- 
№ ‘ражания). Короче говоря, все специфически проявляю- 
; лциеся качества, позволяющие человеку воспринимать 
и мир, осуществлять коммуникативные функции, совер- 
и шать различные действия (Гальперин, Эльконин, То- 


у тазснеузКку, Нецп, Коззако\ КЕ, Тотрэспе р 
$ ы ‚ Неип, ‚ отр: г, Огеепз{е 1, 
й ЕН Вгбзе, Петрова, З1ертапп, @гозз, К №е!, 


, 10. Ст 
й . Стремиться к проведению таких з. й 
/ анятий, которые 
( а бы повышению эффективности ета 
р або учащихся, проявляющейся в их самостоя- 
ой учебе и действиях (Выгодский, Леонтьев, Галь- 
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перин, 51аВ Уотрзевег, КоззакомзКт, Меск, ЗеВгейег 
и др.) 


Заместитель министра народного образования ГДр 
Ка П!е\2е|! следующим образом формулирует струк 
турные изменения, которые наметились в определении 
целей обучения и воспитания в ГДР после утверждения 
нового закона о народном образовании в феврале 1965г. 

«Мы исходили из того, что содержание обучения сле 
дует рассматривать не только как объект усвоения, но 
и как объект воспитания, а также источник умственного, 
развития и познавательных интересов детей. Эти воп- 
росы имеют огромное значение для теории и практики 
нашей социалистической системы школьного образова- 
ния» [37, с. 401]. 


Обосновывая свою систему обучения и воспитания дефективных 
детей, представители «лечебной педагогики» (Напзейталп, Моог, Аз- 
региег, Вагс2й, Ве ск, \Мегпег» строят свою аргументацию на 
основе медицинской, психопатологической или патолого-психологиче- 
ской классификации. Принципы и правила, определяющие работу 
преподавателя вспомогательной школы, находят с точки зрения «ле- 
чебной педагогики» лишь одностороннее обоснование. Они вытекают. 
из психофизических особенностей аномальных детей и преследуют. 
цель терапевтическим путем повлиять на «инобытие» больного 
с тем, чтобы преодолеть это состояние. О социальной детерминиро- 
ванности этих усилий в большинстве случаев ничего не говорится. 
Если же о целях и содержании обучения и’ упоминается вскользь, 
то сразу же обнаруживается их связь с искусственно сконструнро- 
ванным образом человека, а у буржуазных авторов — с ярко в 
женной буржуазной моделью человека. Западноевропейская 

тика для вспомогательных школ вследствие своего тяготения к 
чебной педагогике» остается во многих 

‘инструкцией для потенциального { 

дефект 

‚антроп. 











применяемых в спецшколах и преследующих цель кор- 
`ректировать, компенсировать или активизировать пора- 
`женные стороны личности учащихся. 

Для нас дидактика во вспомогательной школе яв- 
‚ляется исторически и прежде всего социально детерми- 
нированной наукой. Она включает в себя в качестве 
постоянного, модифицирующего компонента все фено- 
‘менологические аспекты, отличающие учащихся вспо- 
могательных школ, и является специфической разнови 
ностью дидактики для массовой социалистической шко- 
лы ГДР. 

Все это следует иметь в виду, прежде чем мы при- 
ступим к описанию тех феноменологических сторон ум 
ственно отсталого, но способного к обучению ребенка, 
которые определяют особые цели в учебо-воспитатель- 
ной работе. 

Зепо!и-Евгзат [185], Шиф с сотр. [267] обобщили 
феноменологические особенности личности дебильного 
учащегося, как они проявляются в конкретно-историче- 
<ких условиях наших производительных сил, произвол 
ственных отношений и нашей системы народного обра- 
зования. Данные этих авторов опираются на обширную 
изученную ими литературу и собственные научные ис- 
следования. Их работа дает преподавателю необходимые 
знания ‘о физико-психических особенностях учащихся 
вспомогательных школ. 

В своем исследовании мы опираемся на результаты 
проделанной ими научной работы. 

Разумеется, что личность как таковая с ее стремле- 
‘ниями, характерными качествами и интеллектуальными 
потенциями находится в постоянном процессе самооб- 
‘разования. 

В силу специфики психофизической, «внутренней» 
‘структуры дебильного ребенка его личность претерпе- 
вает значительные изменения. Несмотря на различия в 
‘определении понятия слабоумия [185; 26; 148; 183; 244; 
51], одно обстоятельство отмечают все авторы, обладаю- 
лцие познаниями в области медицины, психологии или 
педагогики: личность учащегося вспомогательной школы 
в целом оказывается пораженной. Характерным для нее 
являются аномально, чрезвычайно слабо развитые ин- 
‘теллектуальные потенции (см. об этом 71езе, [229]). 

_ Ниже мы описываем некоторые феноменологические 
особенности слабоумного учащегося, которые выделяем 
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и интерпретируем в свете качественно новых требований 
закона о социалистической системе народного образо. 
вания. 

Как указывает Смирнов, умственная деятельность 
совершается на основе операций анализа и синтеза и 
состоит в «мысленном разложении целого на его состав- 
ные части» и в мысленной перегруппировке анализируе- 
мых элементов под определенным, заранее заданном 
углом зрения (см. Готрэсвег, с. 117—127). 

Постоянной, самостоятельной учебе дебильного уча- 
щегося препятствует его «ограниченная способность ох- 
ватывать явления», которая не позволяет ему «отличать 
существенное от несущественного» [185, с. 112]. Слабо- 
умный учащийся не может разлагать сложные явления, 
состояния и действия на их составные элементы и мыс- 
ленно заново группировать их в категории существен- 
ного и несущественного. На первый взгляд этот порок — 
результат общего ослабления способности человека про- 
изводить умственные операции. Однако одним этим 
невозможно объяснить бросающуюся в глаза неспособ- 
ность учащегося вспомогательной школы отличать су- 
щественное от несущественного. Умение в диалектиче- 
ской системе многочисленных конкретных связей и ус- 
ловий обнаружить такие, которые имеют важнейшее 
значение (установить степень их важности), предпола- 
гает способность человека ориентироваться, владеть 
конкретными знаниями, опытом, умением самостоятель- 
но пользоваться познавательными элементами. Это те 
психические качества, которых не хватает дебильному 
‘учащемуся. Их И епт ТвуЮт ‘ослабленная. 
память, недостаточная способность к концентрации, за- 
`медленная речь, а иногда и отрицательная _на 











185, с. 113], способность комбинировать играет в учеб- 
ном процессе огромную роль- Мы хотели бы добавить, 
что сейчас все чаще и чаще обращаются к так называе- 
мой «скелетной информации» или к «информации, охва- 
тывающей часть целого» и требующей обязательного 
дополнения в определенных комбинациях. 

Самой заметной аномалией учащихся вспомогатель- 
ных школ является «резко выраженное отсутствие» у них 
способности к абстрактному мышлению. Классифицируя, 
сравнивая, сопоставляя, учащийся проявляет способ- 
ность мысленно разлагать сложные явления на состав- 
ные элементы, а затем по-новому группировать их, при- 
чем чувственно воспринимаемые стороны явления оста- 
ются неизменными. Это необходимо, например, при 
сравнении суммы конкретных признаков у объектов, ког- 
да нужно разделить на «одинаковые» и «неодинаковые», 
если при этом абстрагировании необходимо выделить по 
определенным правилам общие существенные признаки 
связанных между собой явлений. Обучение требует та- 
кой умственной деятельности, при которой осуществля- 
ется накопление знаний и проникновение в сущность яв- 
лений. 

Опыт показывает, что дебильные учащиеся в суще- 
ствующих в настоящее время внутренних и внешних 
условиях обучения не могут приобрести способность или 
навык систематической умственной обработки данной им 
или почерпнутой ими самими информации. 

«Характер действий» слабоумных детей значительно 
снижает их способность к самостоятельной учебе. 

Ссылаясь на Вбз]ег [171], ЗсНо!2-Ейгзат отмечает, 
что уровень субъективных запросов у умственно отста- 
лых детей невысок и что все их поступки «вместо чет- 
кого деления на мотивы, решения и их исполнение» 
имеют диффузный и лабильный характер; кроме того, 
имеется тенденция к распаду и концентрации на каких- 
то других, побочных действиях. Это происходит прежде 
всего в тех случаях, когда отсутствуют заметные и ощу- 
тимые указания на успех субъективных усилий. 

На действия дебильного учащегося очень большое 
влияние оказывают его индивидуальные качества, ха- 
рактеризующие «структуру его жизненных импульсов» 
[185, с. 137]. 

О вспомогательных школ в принципе обна- 

ся все те типы индивидуальных особенностей 
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{витальности), которые определяют состояние нормаль. 
ного учащегося, однако они могут быть выражены У них 
сильнее и более концентрированно. Их днапазон про- 
стирается от «дисфорического или эйфорического ситуа- 
тивного возбуждения», от «неосознанной мобильности» 
до аффективного отупления, траничащегос с апатией, 
Зспо2-Ейгзат дает феноменологическую классификацию 
зитальности, включающую восемь групп и позволяющую 
непосредственно выражать связь между витальностью 
и учебным процессом. Он различает вялые, бессильные 
типы равнодушных, малоподвижных, меланхоличных, 
неуверенных в себе, рассеянных, с трудом поддающихся 
воздействию, индифферентных детей. Процесс самостоя- 
тельной учебы часто совершается у них скорее под влия- 
нием эмоциональных стимулов, чем в результате созна- 
‘тельных действий. Приведенные выше данные позволяют 
сделать вывод о том, что дебильному учащемуся не 
хватает не только достаточной интеллектуальной потен- 
ции, но и в высшей степени той действующей основы, 
‘которая могла бы явиться предпосылкой для определен- 
‘ной самостоятельности в процессе ‘обучения. Все авторы 
отмечают, что эти типичные для учащихся вспомога- 
‘тельных школ особенности проявляются у отдельных 
индивидов в различной степени, н педагоги могут по- 
‘разному на них влиять. 

Феноменологические особенности дебильного учаще- 
тося, вытекающие из его относительно стабильного де- 
фективного психофизического состояния, находятся в 
явном противоречии с ии исеми 

а н ,с$ 1, 2 «За- 
ного и» 
_народного образов: 














мыслить, творчески трудиться и стремиться постоянно 
расширять свои знания и повышать свою квалификацию 

61]. 

| А всего необходимо выяснить вопрос о том, 
чего безусловно не может добиться дебильный учащийся 
в процессе обучения и воспитания. Дебильные учащиеся 
едва ли могут осознать противоречие между своей огра 

ниченной трудоспособностью и требованиями общест 

венного развития и очень редко стремятся преодолеть 
это ошущаемое ими несоответствие самостоятельно, по 
собственной инициативе, путем использования всех ре 

ально существующих возможностей для получения обра 

зования. У них отсутствуют «динамические» предпосыл- 
ки для «постоянного и самостоятельного приобретения 
знаний» — предпосылки, которые помогали бы им при- 
общаться к учебе и поддерживали бы у них стремление 
постоянно учиться. 

Дебильный учащийся, посещая такие учебные заве- 
дения, как вечерние и производственные школы, как 
правило, не добивается успехов, так как применямые 
там методы обучения рассчитаны на нормального учаще- 
гося и для умственно отсталых детей оказываются непо- 
мерно сложными почти по всем дидактическим парамет- 
рам (темп, уровень, форма, самостоятельная работа). 

Дебильный учащийся не может с помощью «логиче- 
ского мышления» и «творческого труда» использовать 
все имеющиеся ныне возможности для «асамостоятель- 
ного усвоения учебного материала», так как он не об- 
ладает достаточной способностью производить умствен- 
ные операции. Справочники, учебники, даже научно- 
популярные книги, методические разработки и немного- 
численные программированные матерналы не учитывают 
того факта, что дебильные учащиеся в зависимости от 
степени их умственного поражения обладают слабой 
потенцией для умственного анализа и синтеза. 

Признаки, по которым мы под определенным углом 
зрения определяем относительно низкую интеллектуаль- 
ную дееспособность умственно отсталого учащегося по 
сравнению с объективными общественными требования- 
ми, характеризуют его дефективность. ЗоуаК указывает 
[198, с. 130]: «Дефективный человек характеризуется 
своей аномальностью, т. е. нарушением его отношения к 
обществу, образованию, воспитанию и труду». Наши 
выводы подтверждают такое специфическое нарушение 
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ениях между дефективным учащимся и общее 
вом. ЗоуаК конкретизирует определение «дефективно 
сти», дополняя его пятью положениями, из которых мы 
ностью цитируем лишь третье, так как педагогика и 
дидактнка специальных школ определяют из этого фун. 
даментального положения свою основную гуманистице. 
скую задачу — активно и по возможности шире исправ- 
‘ять существующие ныне «нарушенные отношения» 
между социалистическим обществом и умственно отста. 
лым индивидом. 

«Дефективность — это продолжительное явление, не 
являющееся однако неизменным и стабильным. Неиз- 
менным может быть дефект какого-либо органа, но не 
дефективность как таковая. Последняя означает нару- 
шение отношений между индивидом и обществом. Все 
подвержено динамике развития и непрерывного изме- 
нения. Это в равной мере касается как нормального че- 
‘ловека, так и умственно отсталого, который также 
развивается и изменяется. Общество также состоит из 
‘множества изменяющихся индивидов. Отсюда вытекает 
вывод, что отношения также подвержены изменениям. 
Следовательно, дефективность также подвержена дина- 
‘мике развития. Дефективность — это не ‘устойчивое явле- 
ние, на нее можно влиять, ее можно изменять. 

Этот вывод создает предпосылки для нашей работы 
< дефективными. Если бы дефективность была неизмен- 
‘ной, то и дефектология была бы чисто описательной, а 
не «творческой и живой наукой» [198, с. 130]. 

Дефективность страдающего слабоумием ученика 
‘нужно понимать как следствие аномального развития, 
‘негативное воздействие которого можно своевременно 
ограничить или смягчить. о Ви» 

° Для снижения степени  дефективности дебильного 
ребенка и развития его интеллектуальных способностей 
в результате коррективно-воспитательного в 
‘преподаватели вспомогательных школ дол 



























росший национальный доход позволяет, как нам кажет- 

ся, создавать книги, учебники, программированные ма 
териалы, магнитофонные записи, фильмы и другие учео- 
ные матерналы специально для того, чтобы дать в03- 
можность выпускникам вспомогательных школ продол- 
жать свою учебу. Такие учебные пособия требуют 
совешенной иной дидактической формы, ибо их цель — 
сначала пробудить у дебильных людей интерес к учебе, 
а затем стимулировать, направлять и, наконец, контро- 
лировать их. 

2. Всю педагогическую систему, которая передает 
учащимся вспомогательных школ знания, прививает им 
навыки и развивает их способности, необходимо посто- 
янно строить таким образом, чтобы она пробуждала у 
дебильного учащегося стремление к «самостоятельной 
учебе». Ниже мы покажем, что существуют все данные, 
чтобы с оптимизмом взяться за дело: в процессе строго 
продуманной деятельности у детей развиваются необхо- 
димые качества. 

Важно определить особенности, которые должны 
быть присущи в настоящее время обучению учащихся 
вспомогательных школ, поскольку их задача состоит в 
том, чтобы повысить эффективность обучения для до- 
стижения качественно новых целей учебно-воспитатель- 
ной работы. 

3. Третью возможность смягчить противоречие меж- 
ду пониженными субъективными способностями дебиль- 
ного учащегося и требованиями обучения и воспитания 
следует усматривать в том непосредственном педагоги- 
ческом воздействии на личность дефективного человека, 
цель которого — сгладить аномальность его психофизи- 
ческого состояния. 

Многие авторы подчеркивают необратимость явле- 
ний, известных в науке под названием олигофрении 
[185, с. 2, 51], хотя они одновременно констатируют тот 
факт, что все симптомы слабоумия никогда не сигна- 
лизируют непосредственным образом о дефекте какого- 
‘либо органа (как это понимает Зочак), но говорят о его 
последствиях. 

В задачу дидактического исследования не входит 
доказательство того, что за явлением слабоумия скрыва- 
‘ется множество аномальных органических, структурно- 
‘анатомических и физиологических состояний, патологи- 
ческих изменений и процессов, которые могут диагности- 
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роваться медициной в той мере, в какой она сама 
вместе со своими отраслевыми науками та 





сля специальной медицинской знтериу 
рые дадут преподавателю представление о СОСО 
зуки в вопросе о генезисе слабоумия [185 68 ИЯ 





Нам пришлось бы отказаться от принципа дналекти. 
ки развития, если бы мы утратили надежду на то, что 
медицинские познания причин и структуры анатомо-фи- 
знологического поражения центральной нервной систе- 
мы приведут когда-нибудь к возможности: его терапии, 

едагог должен учитывать медицинский факт «не. 
обратимости дефекта» и найти ответ на вопрос, стиму- 
лируются ли и развиваются ли функциональные возмож- 
ности центральной нервной системы под влиянием. внеш- 
них условий, созданных дидактическими средствами, 

Нарушение взаимоотношений между индивидом и 
обществом возникает из соотнесенности двух динамиче- 
ских систем, которые могут целенаправленно изменяться 
под влиянием деятельности человека. Тем самым труд- 
ности в обучении, или дефективность, оказываются в 
сфере влияния того, кто «сознательно и непосредственно: 
занимается формированием человека» (ЗснаПег). 

Зспо1#-Евгзат разделяет широко распространенное: 
и основанное на опыте мнение о том, что феноменоло- 
гические стороны дебильного учащегося в’ последние: де- 
сятилетия заметно изменились. Исходя из этих чисто. 
эмпирических наблюдений, он призывает преподавателя 
своими методами повести борьбу за положительное и 
менение психофизических потенций дебильных учащихся. 

Этим опытам будет посвящен другой раздел настоя- 
щей работы. Рассматривая наши уснлия, направленные 
на то, чтобы ослабить дефективность, мы конкретизи- 
руем также наши общие педагогические цели. Они долж- 
ны быть подняты на такой уровень, которого могут до- 
стичь, применяя все дидактические методы, учителя» 
воспитатели, пионервожатые и родители в работе с де- 
бильными детьми. Эти цели должны повести нас в из- 
вестном смысле в «зону преодолимого противоречияз- 
(Выгодский). 

В этой связи мы пытаемся в последующем изложе- 
нии определить уровень учебно-воспитательных требо- 
ваний, которые должны указать, преподавателю вспомо- 
гательной школы его конкретные, достижимые цели. 
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Мы намеренно формулируем эти цели неко к ны 
дакции «Закона о единой социалистической системе я 
‘родного образования» ($$ 12 и 3,4) с тем, чтобы да 
внешней, параллельной формой подчеркнуть мысль, что 
все общие целевые установки, которые модифицируются 
применительно к специальным потребностям обучения 
и воспитания дебильных детей, полностью сохраняют 
социалистическую сущность самого закона. 

В полном соответствии с указанными выше положе- 
циями и требованиями перед учебными заведениями 
для умственно отсталых детей и всеми другими вос- 
питательными учреждениями ставятся следующие за- 
дачи: 

«Специальные школы, дошкольные и все другие 
учреждения, осуществляющие педагогический надзор и 
общественную интеграцию умственно отсталых, но спо- 
собных усваивать учебный материал учащихся, должны 
способствовать тому, чтобы дебильные учащиеся, будучи 
сознательными гражданами, были в состоянии занимать- 
ся полезным трудом, хорошо ориентироваться в окру- 
жающем мире, адаптироваться к новой обстановке и с 
этой целью самостоятельно черпать необходимые знания 
о явлениях природы и общества из различных источ- 
НИКОВ. 

Дебильные учащиеся должны обрести способность, 
при оказании им необходимой помощи, заниматься об- 
щественной работой, участвовать в организации труда в 
сфере их непосредственной деятельности, в допустимых 
пределах брать на себя ответственность за порученное 
им дело, вести здоровый образ жизни, разумно прово- 
дить свой досуг, заниматься спортом, активно или пас- 
сивно участвовать в культурных мероприятиях. 

Необходимо вырабатывать у учащихся вспомогатель- 
ных школ склонности и способности, помогающие им 
активно воспринимать окружающий мир, осмысленно 
перерабатывать информацию, претворяя ее в обществен- 
но полезных действиях. 

При этом в образовательном аспекте единого педа- 
тогического процесса учащиеся приобретают 
ода В В литателемом аепеке у них ровной 
ООО льном аспекте у них раззиваются 

‚ нормы поведения и соответствующие взгля- 


ть образом благодаря формированию привы- 








знания, 
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2.2. Дидактика во вспомогательной школе ГДР: 
и ее развитие 


Чтобы представить себе, в каком направлении будет 
развиваться дидактика во вспомогательных школах 
ГДР, нам нужно не только знание педагогических целе 
стоящих перед учащимися, но и точные знания совре- 
менного состояния дидактики в этих школах. 

В мае 1967 г. студенты Института специального об- 
разования при Берлинском университете им. Гумбольдта 
под руководством преподавателей отделения педагогики 
для вспомогательных школ изучили дидактические ме- 
тоды 390 уроков в 29 школах ГДР и получили инте- 
ресные данные. Нас интересовали прежде всего методы 
учебной работы!, способы построения уроков, целевые 
установки, степень активизации учащихся?. 

Мы обнаружили следующую картину, 

На рис. Ги 2 определена область ‘исследования. На 
рис. 1 показана доля основных учебных предметов, под- 
вергнутых анализу с точки зрения дидактики (Н-немец- 
кий язык, М — математика, Ф — физика, Х — химия, Б — 
биология, К — краеведение, Г — география, Т — труд, 
С — садоводство, В — вязани. И — история, О — обще- 
ствоведение, Р — рисование, П — пение, ФК— физкуль- 
тура, ПП — производственная практика, ВСП — введе- 
ние в социалистическое производство). р с 

Эти учебные предметы рассмотрены в соответствии 
с их долей в «официальной сетке часов». Распределение 
изученных уроков по отдельным классам достаточно 
полно отражает з ную структуру вспомога- 

р у но предполагать, что резуль- 
отражают ) 



























Рис. 1. Доля от- 
дельных дисциплин 
в общем количе- 
стве проанализиро- 
ванных уроков. 
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"Дисципаина, 


РгеГепзйе@ [44] считает, что для того, чтобы урок, 
был эффективным, он должен быть рационально по- 
строен. Педагогу следует применять разнообразные при- 
емы и методы, чтобы придать уроку динамический ха- 
рактер. От дидактических методов, применяемых на уро- 
ке, зависит его тип. 

Видоизменяя классификацию Кляйна — Томашевско- 
то [90] применительно к потребностям вспомогательных 
школ, мы различаем прежде всего вводные занятия: 
(Вв), уроки по проработке и первоначальному усвоению” 
материала (ПП) как занятия с прогрессивной, цент- 
ральной дидактической целевой установкой; занятия по 
систематизации (С), соотнесению © другими темами 
(Сот), обобщению (0), повторению (Пов) и проверке 
(Пров) как занятия, закрепляющие дидактические цели. 

Особое место в школьной практике занимают дидак- 
тические единицы с целью практического применения 
'(Практ. прим) . Есть такие виды работ, когда в процессе 
‘общественной практики учащиеся под руководством учи- 
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Всего 
уроков 
390 

Рис. 2. Распределе- 
“Число, ние по классам обще- 
чооссе го количества изучен- 


ных уроков. 





‘теля реализуют свои многосторонние, приобретенные 
знания, в результате чего создаются и сохраняются об- 
пцественные ценности. | 
В табл. 1 показано распределение «типов, уроков» на. 
основе описанной выборочной верки (сокращения см.. 
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Таблица 1. Доля различных типов уроков в выборочной проверке 
в пяти комбинациях учебных предметов (в процентах к п) 




















Централь- | Выбороч- 
ная дида- | ная м Б.Ф. х к ию 
ктическая | проверка | (п-124) (1-50) (2-30) (п-9) (2-10) 
установка | (п-350) 
Вв 3 4 3 3 — 10 
пп 34 33 20 47 48 80 
[е З 6 — — 5 10 
Сот 13 16 12 20 10 — 
0 1 $ — 5 = 
Пов 38 35 58 23 20 = 
Пров 4 4 7 7 6 = 
Практ 
прим 8 = = => 6 — 
100 100 160 100 100 100 

















Примечание. Доля тех или иных типов уроков определялась на ос 
нове разделения всех учебных предметов на пять групп: немецкий язык (Н), 
математику (М), естественнонаучные предметы: биологию (Б), физику (®).- 
химию (№). краеведение (К) и ‘истормюобществоведение (ИГО). 








Благоприятная и характерная для вспомогательной: 
школы картина распределения различных типов’ заня- 
тий в учебном процессе в целом распадается на целе- 
‘сообразно и нецелесообразно скомпанованные группы. 
'Если преподавание немецкого языка, математики, крае- 
ведения и естественнонаучных предметов свидетельст- 
-о таком распределении отдельных видов занятий, 
орое обусловлено спецификой вспомогательной шко-- 
лы, то преподавание истории показывает неблагоприят- 
‘соотношение в распределении уроков, вводящих но- 
‘уроков. закрепляющих пройденные 
применение приобретенных учащи- 
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Рис. 4. Время использования дидактических установок в общем 
учебном времени (дается по пяти учебным дисциплинам). 


коррективно-воспитательное воздействие; в) определен- 
ным образом и относительно самостоятельно проявля- 
ются в педагогическом процессе; г) с учебно-психоло- 
тической точки зрения представляют собой единое целое, 
обладающее собственной структурой. 

Это могут быть доклады (Д), беседы (Б), использо- 
вание наглядных пособий (Н), поиск (П), работа со 
средствами информации (СИ), школьные упражнения 
(ШУ), графические изображения (ГИ) и различные 
виды производительного труда в школе (ПТ). 

Рис. 5 дает представление о применении основных 
методов преподавания в тех школах, в которых прово- 
дилась выборочная проверка. В нем отражено распре- 
деление времени по основным методам на основе проб- 
ного анализа 390 уроков. По мнению Ваа [163] и дру- 
тих буржуазных специалистов, вспомогательные школы: 
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Рис. 5. Время исполь- 
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дв Н ШП им т общем учебном вре- 
‚мени. 











Основные методичесние формы 

й 

‚должны стать местом. _ постоянных упражнений. Такое 

‘требование реализуется традиционным методом препо- 

‘давания во вспомогательных школах, при котором зна- 
‘чительная часть времени отводится школьным 

нениям. Классики немецкой педагогики требуют ра 

кального увеличения доли «образного, отображ 
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рис, 6, Время использования основных методических форм в общем 
учебном времени (дается по пяти учебным дисциплинам). 


ной степени содействует выработке у учащихся языко- 
вых, письменных и математических навыков. Вызывает 
возражения слишком частое использование «бесед» в 
преподавании естественнонаучных дисциплин, краеве- 
дения, истории и обществоведения. Значительную часть 
времени занимает устная информация (естественноныуч- 
ные дисциплины -— 45%, краеведение — 35%, история и 
обществоведение — 55%), а такие формы работы, как 
«демонстрации», «образное отображение» или, напри- 
мер, «поиск», играют незначительную роль. Даже с точки 
буржуазных представлений о вспомогательной школе, 
не говоря уже о нашей дидактической системе, мы дол- 
жны выразить сомнение в правильности выявившейся 
дидактической тенденции в названных дисциплинах с 
точки зрения специфики вспомогательной школы. 
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Исходя из общих задач, которые мы ставим пе 
обой в данной ‚работе, мы выявили, в каком объеме 
вспомогательной школе применяется сравнение как в е 
реннее действие учашегося. Это происходит ЛИШЬ в те. 
чение 764 мин из 17309 мин, что составляет 4% всего 
учебного времени. 

Создается впечатление, что преподавание во вспомо. 
гательной школе в значительной мере сводит активность 
учащегося, его самостоятельность к действиям, прояв- 
ляющимся лишь в физических движениях. Оно игнори. 
рует внутреннюю, менее заметную, умственную форму 
активности, хотя она и составляет сущность активной 
‘познавательной деятельности. Несмотря на большое зна- 
чение внешних, активных действий для процесса об. 
чения во вспомогательной школе, мы тем не менее 
должны учитывать опасность того, что мобильные дей. 
<твия обретают некую самостоятельность, отрываются 
от внутренней активности, от интеллектуальной, на- 
правляющей деятельности дебильного учащегося. Тем 
самым вспомогательная школа не уделяет достаточного, 
внимания развитию способностей учащихся, см. так- 
же [37]. 

омментируя результаты, к которым мы пришли в 
ходе поисков дидактически эффективного варианта пре- 
подавания во вспомогательных школах, мы считаем, что 
‘нет «необходимости вести дискуссии по поводу ошибок 
и недостатков» [89, с. 411]. м 

Традиционные . методы. обучения сделали все, что 
могли (естественно, с «ошиб; и «упущениями»). 
И если мы уже не иетоды во всех 
<лучаях прием ывается множество 

: тез, эПотому, что дин 














3. В процесе обучения во вспомогательных школах 
дидактические методы должны способствовать «росту 
новых сил» (Дистервег), развитию умственных способ- 
ностей учащихся. Обучение должно улучшать нарушен- 
ные умственные потенции дебильных детей путем про- 
ведения целенаправленных упражнений с их особой 
систематикой («тренировкой»). При этом следует про- 
анализировать исходные методы и положения, которые 
были разработаны Монтессори и К. Барчем на рубеже 
ХХ и ХХ веков, хотя и с иными общественными уста- 
новками. 

Графическое изображение «основных методических 
форм» (см. с. 58) уже при беглом взгляде у ждает нас 
в том, что они предъявляют различные требования к 
«самостоятельной, творческой учебе школьников». Со- 
вершенно очевидно, что «поиск» и «работа со средствами 
информации» представляют собой те формы совместной 
: деятельности учителя и ученика, которые, поя й, в 
наибольшей степени соответствуют качественно новым 
и целям социалистической педагогики. «Поиск» и «работа 
\ со средствами информации» являются тем общим делом, 

которое побуждает ‘обучающегося под руководством 
„ обучающего целенаправленно черпать информацию из 
{( окружающего его мира. В первом случае информация 
‹  черпается непосредственно из явлений природы и 0б- 
щественной жизни, во втором — из объектов, созданных 
человеком и тем самым дидактически подготовленных 
специально для передачи информации. 

Как показали наши изыскания в связи с определе- 
и нием дидактического профиля вспомогательных школ в 
’ ГДР, традиционное обучение не уделяет должного вни- 
| мания этим основным ‘методическим формам. 
Е) Это объясняется различными причинами: 
а) условия, предпосылки и ‘особенности обучения, при 
'} которых «поиск» и «работа со средствами информации» 
и могут использоваться учащимися с различной степенью 
дефективности, известны еще не везде; 
6) еще нет достаточно точных представлений о соот- 
ношении «поиска» и других основных методических 
форм в системе ‘учебных заведений; 

в) план для вспомогательных школ (1964), 
а также «Директива к ‘учебному плану для восьмиклас- 
сной общеобразовательной политехнической вспомога- 

льной школы» (1964) [254] почти не требуют при- 
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менения таких методов и не предусматривают в нед 
ходимом объеме материальных и временных затрат, свя 
занных с их применением; 

г) все мы не в полной мере признаем диалектический 
подвижный исторический характер дидактических мето.. 
дов и следуем заученным, привычным  дидактическии 
приемам, которые когда-то были хорошими и правиль. 
ными, но в настоящее время уже не соответствуют но- 
вым педагогическим целям. 














(Н. К. Крупская; давая обзор истории педагогики с Позиций 
исторического материализма, считает, что не столько антропологи. 
ческие и психологические законы, сколько общественно детермини- 
рованные педагогические цели порождают соответствующие целе- 
направленные методы  учебно-воспитательного процесса. В соот- 
ветствии с этим преподаватели социалистической специальной 
школы организуют дидактический процесс, цель которого — воспи- 
тание личности социалистического общества.) 


Наши изыскания делают более ясной задачу всех ру- 
ководителей и учителей вспомогательных школ, которые, 
применяя многообразные формы совместной работы, 
стремятся придать этим школам «современный» прай 
филь. - 

В значительно большей мере, чем это имело место 
во времена существования буржуазной школы, в ГДР. 
идут поиски путей и методов, которые позволили бы ра- 
ционально передавать человечеству необходимую часть 
быстро возрастающих и накапливающихся знаний. Уче! 
ный процесс должен в то же время знакомить учащих 
с методикой овладения знаниями, которая помогае 


редавать эти знания др 
[6 у 


а. Обучение в социалистической школе стремится к 
«сгущению информации». Обзоры, графические изобра- 
жения, таблицы, словари и т. д. помогают учащимся 
черпать информацию из этих источников знаний. 

6. Современное преподавание стремится к «сокраще- 
нию информации». «Все многообразие информации сво- 
дится к той исходной, фундаментальной информации, 


которая путем варьирования, аналогии и расширения 
позволяет раскрывать по возможности многие явления 
.и делать из них другие выводы. Эту основу знаний, пред- 





ставляющую собой ядро, наиболее характерное для 
‚других явлений и их разновидностей, необходимо глубо- 
ко изучать, прочно закреплять и быть в состоянии в лю- 
бой момент применить» [139, с. 88]. 

в. Современное обучение будет преподносить уча- 
щимся так называемую «скелетную информацию», об- 
щую информацию о существенных явлениях и фактах, 
прививая слушателям умение самостоятельно заполнять 
«скелет». 

г. Обучение в социалистической школе будег исполь- 
зовать дидактические возможности, заложенные в ‹ин- 
формации о части какой-либо области знаний», что но- 
может учащимся делать заключение о целом на основе 
его части. 

д. Современное ‘обучение стремится к «фузионному 
методу», не отказываясь при этом от систематики от- 
дельных учебных предметов. Под фузионным понима- 
ется такой метод подачи учебного матернала, при ко- 
‘тором логически близкие друг другу области знания изу- 
чаются детьми не последовательно, а синхронно. 

е. Современное обучение должно твердо освоить мно- 
то общих стереотипов для активизации физической и 
умственной деятельности учащихся с тем, чтобы высво- 
бодить у них творческие силы для других сфер деятель- 
ности, не поддающихся целенаправленной «алгоритми- 
зации». 

Не подлежит никакому сомнению, что приведенные 
здесь дидактические методы преподавания уже играют 
‘определенную роль во вспомогательной школе. На пер- 
вой ступени мы применяем главным образом чертежи и 
другие графические изображения для демонстрации. Мы 
‘сокращаем весь учебный материал и сводим его, так 
‘сказать, к «исходной информации». Следовало бы ис- 
‘пользовать и тренировочные упражнения для того, чтобы 
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ихся посредством аналогии, варьнрован 
'я пользоваться исходной информацией. ыы 
редко мы сообщаем слушателям информацию о чает, 
какой-либо области знавий, не стремясь, однако, 
вить им способности в процессе обучения самостоятельно 
переходить от частичной к полной информации. Препо, 
ание физики и химни дает с точки зрения построения 
учебного плана для первого года обучения, в частности 
при прохождении темы «вода», классический пример 
фузионного расположения учебного материала. В силу 
специфики во вспомогательной школе в большей мере, 
чем в массовой, стремились выработать «стабильные 
образцы» для многих видов деятельности учащихся, 

Ныне задача заключается в сознательном и целена- 
правленном применении этих достаточно известных ди- 
дактических приемов во вспомогательной школе. 

При этом перед дидактикой вспомогательных школ 
все еще стоит множество неисследованных частных воп- 
росов, на которые в ближайшие годы должны дать ответ 
теоретики и практики, занимающиеся проблемами педа- 
гогики для дебильных ‘учащихся. р 

В связи с тем что в школах ГДР определяющим яв- 
ляется принцип единства теории и практики [89, 90], 
Учитель вспомогательной школы должен будет в большей 
мере, чем это имело место раньше, учитывать специфи- 
ческий для такой школы варнант дидактической целевой 
установки, именуемой «практическим применением». — 

Учащиеся массовой школы в состоянии и без специ- 
ального руководства применять прнобретенные ими В 
школе знания и навыки на практике. Учащиеся _специ- 

Е плохо уют свои знания, Ц 
ой, единичн г. 


при. 





д: 

















Большое воспитательное воздействие на дебильных 
учащихся оказывает применение игровых, учебных и 
трудовых заданий. 

«Учебное задание» служит учителю и воспитателю 
вспомогательной школы моделью структурного построс- 
ния процесса преподавания и педагогических действяй 
в сфере внеклассного образования и воспитания. По- 
строение педагогического процесса в соответствии с мо- 
делью учебного задания повышает воспитательное во3- 
действие релевантных с учебной точки зрения видов дея 
тельности слабоумных учащихся. Образец, используемый 
для этих педагогических действий и с0з анный на осно- 
ве конкретных жизненных явлений, требует, так сказать, 
«интеллигентных», творческих качеств дебильных уча- 
щихся и стимулирует их. 

«Задания» определяют и разрешают противоречия 
между возможностями личности в данный момент п тре- 
бованиями, предъявляемыми к ней. Это порождает у 
слабоумного учащегося динамические качества (мотивы 
действий, волевые акты и т. д.), особенно в. тех случаях, 
когда внешние противоречия пережиты, «приняты», про- 
чувствованы, а требования, предъявляемые к личности, 
и ее собственные стремления изменились. 

Благодаря своей структуре «задания» стимулируют у 
умственно отсталого ученика физическую, интеллекту- 
альную, во многих случаях творческую деятельность, 
которая определенным образом воздействует на природу 
и общество и в ходе этого процесса способствует разви- 
тию деятельной личности. 

Кроме того, «задания» преследуют какую-то цель, 
решение какого-то вопроса. Они требуют от человека с 
ослабленным интеллектом проявления чисто человече- 
ских способностей, как, например, предвидения цели 
действия и пути, который может привести его к желае- 
мому результату. Решение заданий, выполняя коррек- 
тивно-воспитательные цели, активизирует ослабленные 
интеллектуальные потенции дебильных учащихся. 

В зависимости от характера «задания» связывают 
ные вы 
сни и редованно с действиями кол- 

, развитие у них социальных 
качеств и соответствующих психических предпосылок 
к достижения цели социалистического — воспита- 


5—1582 
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ния, реализу 





требующих целенаправленного 


> Е 
отся эмоциональные, общественные т 








а каче. 
ства дебильного учащегося. 

Многие вспомогательные школы располагают свонУи 
интернатами, домами отдыха, организуют группы прод 


ленного дня. 


а. Такие школы обеспечивают правильное распреде. 
ление нагрузки учащегося в течение дня. Учителя и вос. 
питатели приспосабливают интенсивность ‘учебного про- 
цесса к физиологическим возможностям учащихся, 

6. Они позволяют учителю проводить с отдельными 
учениками или группами учеников индивидуальные за. 
нятия. 

в. Дают возможность эффективно и целенаправленно 
совмещать образовательную и воспитательную работу с 
внеклассными мероприятиями. 

г. Позволяют использовать свободное время учащих- 
ся для их интенсивной общественной интеграции, 

д. Исключают влияние нежелательных, посторонних 
воспитателей. ‘ 

е. Школы продленного дня могут оказывать на уча: 
щихся гигиеническое и эстетическое воздействие, по- 
скольку они являются не только местом учебы, но н 
местом, где ребенок живет, питается, играет, отдыхает. 

_ Эффективность педагогического воздействия в наших 
вспомогательных школах продленного дня может быть 
значительно ишена, если учитель и воспитатель 0р- 
ганизуют всю ь такого учреждения в полном соот- 
ветствии с педагогическими целями. 
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Свою точку зрения © программированном обученни 
дебильных детей во вспомогательной школе мы можем 
коротко сформулировать следующим образом: — $ 

1. «Программа» может лучше, чем какой-либо иной 
источник информации (газеты, научно-популярная лите- 
ратура, книги и т. д.), стимулировать развитие дефек- 
тивного учащегося, побуждая его к внеклассным и вне 
учебным занятиям. В отличие от других средств инфор- 
мации «программа» благодаря своему специфическому 
методу стремится интенсивно и дидактически правильно 
вести учебный процесс. 

2. В «программе» реализуются некоторые принципы 
дидактического руководства учебным процессом, кото- 
рые по традиции играли значительную роль в дидактике 
специальных школ: 

а) дидактика вспомогательной школы уделяет 0с0- 
бое внимание соблюдению известного со времен Песта- 
лоцци принципа «продвижения маленькими шагами»; 
алгоритм учебной программы полностью соответствует 
этим требованиям; 

6) «программа» обеспечивает постоянную информа- 
цию о результатах работы, что воспринимается как усн- 
ление интенсивности обучения; под влиянием успехов, 
которые сам учащийся вполне может регистрировать, 
повышается также его активность в учебе; 

в) работа по «программе» позволяет учащемуся вспо- 
могательной школы обучаться в индивидуальном темпе; 

г) работа по «программе» позволяет дебильному 
ребенку учиться «без аффектов», так как процесс обу- 
чения может происходить лишь в общении с самим пред- 
метом, без многосторонних социальных контактов; это 
преимущество оценят те учителя, которые имеют дело с 
легковозбудимыми детьми. 

3. По экономическим причинам наши вспомогатель- 
ные школы применяют в настоящее время лишь тетради 
или картотеки. Это требует от учащихся умения само- 
стоятельно находить информацию чисто визуальным 
С 

сследования, проведенные Институт 
ного школьного образования в 1965/66 НЕ 
усомниться в том, сможем ли мы в существующи: о 
Условная обучения и воспитания развить в СЫ 
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4. Несмотря на эти не очень благоприятн: 
относительно «обучения по программам» во Вепомо, 
тельных школах, все же нельзя сказать, что такие прое. 
раммы не могут использоваться ни при каких обет, 
тельствах. При желании расширить применение Разлин. 
ных дидактических методов путем использования обу, 
чающих программ было бы необходимо ВЫПОЛНИТЬ Два 
условия или создать две предпосылки: 

а) специалисты по логике и педагогике должны со. 
здать такие программы, которые предназначены специ. 
ально для учащихся вспомогательных школ; 

6) обучение во вспомогательной школе в течение 
ряда лет должно подготовить умственно отсталых детей 
К использованию программ в качестве средства обу. 
чения. 

5) Вопросы теории информации и алгоритмов, лежа. 
щие в основе обучающих программ, могут уже сегодня 
‘оказывать благоприятное влияние на традиционное обу- 
чение. Обучению по программам Меуег противопостав- 
ляет «программированное обучение», которое он’ опре- 
деляет следующим образом: «Под программированным 
обучением мы понимаем направленное преподавание, 
при котором учащемуся предлагаются расчлененные на 
‘мелкие отрезки, логически законченные разделы учебно 
воспитательного материала, причем обучающийся про- 
являет повышенную активность» [138, с; 16]. 

_ Подобно ТотазснемузКу Меуег строит обучение | 
и чередованне учебных заданий, при ко 

‘радиционном расположении и поря следования 
материала (по принципу 
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тодические формы в соответствии с учебным матери- 
алом. 

По его мнению, учебный материал гуманитарного 
характера следует прорабатывать в системе классного 
обучения, так как основные методические формы обу- 
словливают или делают возможным такое организаци- 
оцное членение. Математические и естественнонаучные 
предметы часто требуют экспериментов, поиска, наблю- 
деций, которые могут проводиться В лаборатории по 
трупповой системе. Технические знания и навыки требу- 
юг таких дидактических и организационных форм, ко- 
торые Зташа\ К в ‘оптимальной форме видит в «бри- 

о гадной системе обучения». 

Хотя подчинение основных методических форм и ме- 
тодов организации обучения определенным учебным ма- 
териалам представляется проблематичным, мы не мо- 
жем игнорировать основы его идей и опытов, не осмыс- 

' ливи не подвергнув их проверке. 52ата\з 1 стремится 
‹ котому, чтобы путем гибкого использования организаци- 
х онных форм в преподавании создать оптимальные усло- 
„ вия, гарантирующие высокую эффективность «совмест- 
„ ной работы учителя и ученика». 
| Эффективность специфических модификаций основ- 
» ных методических форм нередко ограничивается во вспо- 
‚  Могательных школах установленным твердым правилом, 
определяющим длительность урока как организационной 
единицы для классных занятий в 45 мин. 

Мы должны проанализировать дидактические мето- 
ды, цель которых путем особого расположения учебного 
материала вокруг центральных тем социалистического 
образования и воспитания преодолеть «отрыв ручного 
труда от развития языка». Применительно к составу 
учащихся вспомогательных школ ГДР З{апка в своих 
дидактических исследованиях показал преимущество 
этого метода, который с точки зрения теорни информа- 
{ ции имеет «фузионный» характер [201, с. 212]. Эффек- 
х  тивность всех этих исследований будет возрастать по 
и мере того, как У дебильных учащихся вспомогательных 
р будет улучшаться деятельность интеллекта и его 
# психофизическая основа. Наши планы, эксперименты и 

другие формы деятельности базируются в этом отноше- 

‚) Нин на положениях марксистского учения о развитии. 
‚ _ Как показывает приводившееся уже высказывание по 
, поводу характера обучения во вспомогательной школе, 
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традиционные образование и воспитание ориент: 
в этих школах на получение знаний и недооц, 
задачи систематического развития способности 
ся производить умственные операции. Путе 
ного дидактического руководства при изучении 
предмета существует возможность развить раз 
виды умственной деятельности. ем 

Последующие страницы посвящены тем мето, 
чения во вспомогательной школе, которые а 
умственные способности детей с ослабленным. 
том в учебном процессе, Планы и экспериме 
ленные на это, становятся составной ча 
движения, цель которого построить 


альных школах в соответствии с 


© социалистической системе образован 
мунистического воспитания. | 





3. ТРЕНИРОВКА УМСТВЕННЫХ СПОСОБНОСТЕЙ 
УЧАЩИХСЯ ВСПОМОГАТЕЛЬНЫХ ШКОЛ 
С ПОМОЩЬЮ МЕТОДА СРАВНЕНИЯ 


3.1. Основы теории развития и учебной психологии 


Усилия, направленные на развитие именно тех 
свойств личности, недостаточность которых в наиболь- 
шей степени характеризует ее как «аномальную», стрем- 
ление к повышению ее интеллектуальных потенций оспо- 
вываются на положениях материалистической теории 
развития, философские основы которой разработал 
К. Маркс [134, 136]. 

В данной работе используются идеи психологов Вы 
готского [227] и Леонтьева [111], которые объясняют 
природу трансформации в свете теории развития. 

Для наших последующих дидактических выводов до- 
статочно будет в краткой тезисной форме изложить тео- 
ретические положения книги Леонтьева, см. [26, с. 860]. 

а. «Деятельность человека, осуществляющая процесс 
производства (как материального, так и духовного), 
запечатлевается в своем продукте; то, что на полюсе 
человека проявлялось в действии, в движении, на полюсе 
продукта превращается в неподвижное свойство. Это 
превращение и представляет собой процесс, в котором 
происходит „опредмечивание” человеческих  способно- 
стей — достижений общественно-исторического вида. 

В каждом предмете, который создан человеком — от 
ручного орудия до современной счетной электронной ма- 
шины.— воплощен исторический опыт человечества и 
вместе с тем воплощены те умственные способности, ко- 
торые в этом опыте сформировались»!. 

6. «Индивидуальное поведение животных всегда за- 
висит от опыта видового, фиксированного в механизм 
безусловнорефлекторного, инстинктивного поведения, н 
от опыта индивидуального, складывающегося онтогеке- 
тически; при этом основная функция, которую выполня- 
ют механизмы формирования индивидуального опыта, 

ЛЬ 


Н. Леонтьев. Проблемы развити —м: 
РСФСР, 1959, с. рим пер. г НН 
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заключается в приспособленни видового поведения Киа 
менчивым элементам внешней среды: 

Иначе обстоит дело у человека. В отличие от Живот. 
ных, у человека имеется опыт еще одного рода. Это 
щественно-исторический опыт, которым человек овл. 
вает в процессе своего онтогенетического развития», 

в. «С самого рождения ребенка окружает объектив. 
ный мир, созданный людьми — это предметы быта, одеж. 
ды, простейшие инструменты, это язык и отражаемые в 
языке представления, понятия, иден. Даже с природными 
явлениями ребенок встречается в условиях, созданных 
людьми; одежда защищает его от холода, а искусствен. 
ное освещение разгоняет мрак ночи. Можно сказать, что 
ребенок начинает свое психическое развитие в челове. 
ческом мире»?. 

Люди вырабатывают необходимые качества личности 
в процессе активного освоения окружающего мира. Че- 
ловеку природой как бы дано «задание» развить собст. 
венные способности на основе заложенного в нем преды- 
дущими поколениями опыта. й 
г. В результате биологической эволюции у человека. 
появились анатомические и физнологически преди 
ки, позволяющие ему приобретать те знан я, навыки и 

‘акие предп 





способности, которые ему необходимы. Такие 
<ылки развиваются у людей в различной ст ени 
лядают различными свойствами. » 
д. Люди усваивают опыт поколе 
и не механически, а вполне 
«Возникает ‘учение 
слова, 
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торый познает человек в процессе обучения, и качества 
этого обучения. Дидактический принцип ориентируется 
прежде всего на возможности последней предпосылки 
развития человека, так как именно она может быть не- 
посредственно создана в результате общественной дея- 
тельности. 

Козеп!е!4, опираясь на работы Выготского, Леонтье- 
ва, Костюка и Санкова, развивает тезис об «активном» 
вия на развитие человека. В настоящем исследовании 
и «инициативном» характере педагогического воздейст- 
мы придерживаемся той же концепции. 

«Педагогические функции суть детерминанты и при- 
чинные факторы психического онтогенеза. Их отношение 
к развитию активно и инциативно, они — не пассивные 
внешние предпосылки программы эндогенного развития 
и не реакция на уже совершившееся развитие. Заслуга 
советских педагогов и психологов состоит в том, что они 
выдвинули и точно определили тезис о ведущей роли 
воспитания в процессе развития. Главным и основопола- 
тающим моментом является положение о воздействии 
гедагогических функций. Они находятся в прямой зави- 
симости от психической функции, расширяясь и углубля- 
ясь с их развитием» [169, с. 27]. 

У дебильных учащихся в основном недостаточно раз- 
виты такие основные умственные операции, как анализ 
и синтез. Смирнов понимает под этим, с одной стороны, 
«..мысленное разложение целого на его составные части 
и. мысленное выделение отдельных признаков, свойств 
или сторон целого, и, с другой стороны, мысленное со- 
‘единение частей предмета или явления» [9, с. 234]. По 
‘мнению Г.отрзсвег, уровень всякой умственной деятель- 
ности зависит в значительной степени от развития спо- 
собности к анализу и синтезу. 

«Поэтому совершенно необходимо целеустремленное 
стимулирование основных процессов интеллектуальной 
деятельности. Этому будут способствовать следующие 
‘методы: сравнение, сопоставление, классификация, со- 
подчинение, членение и определение, обобщение и кон- 
кретизация, установление отношений во времени и про- 
странстве, причины и следствия» [125, с. 28]. 

П. И. Гальперин [59, с. 33] обобщает большое ко- 
‘личество педагогических и психологических эксперимен- 
‘тов и формулирует общий вывод о том, каким путем 
<овершается интенсивное, активное усвоение кахого- 
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0 явления или объекта вместе с аккумулировании | 
в нем человеческими способностями. м 
Он расчленяет все эти действия на три фазы: 
а) фазу, в которой обеспечивается основа ориентаць 
действий; ь 
6) собственно рабочее действие; к | 
в) контрольные действия. | 
В фазе рабочего действия совершается ступенчатая 
«интерноризация», т. е. постепенное внутреннее осозна. 
ние широкого внешнего действия. й 
П. И. Гальперин и его сотрудники устанавливают $ 





щую последовательность этапов: 


а) материальное действие (этот этап не всегда , 
но организовать в процессе обучения); 


лизованных формах); 
в) высказывание (действие возникает к: 
материального и материализованного действия); — 

г) внутреннее проговорение (язык использу. 
как средство коммуникации, а как инструмент мышл. 
ния). 

Леонтьев рассматривает изложенные выше осно 
положения в связи с «проблемой умственного отстав 
ния» [111, с. 365]. Имея в виду умствено отсталых. 
тей, он говорит о «развитии способностей как об об 
зовании функциональных мозговых систем» и, 


и 0б «интеллектуальном развитии ‘ребенка о 
умственных действий» [111 з 
значение той о 

















всего недостаточно развитые способности к умственному 
лизу и синтезу. 

а Вобдетине У лициативного» характера педагогиче- 
ской деятельности учитель может развивать, стимулиро- 
вать и поддерживать восстановление «функциональной 
мозговой системы», организуя такие виды деятельности 
дебильного ребенка, которые требуют умственного ана- 
‘лиза и синтеза в индивидуально возможных предела 
Это возможно во всех обычных организационных фор- 
мах общественного обучения и воспитания: во вспомога- 
тельной школе, на занятиях групп продленного дня и в 
дошкольных учреждениях, в кружках и в семье. Дидак- 
тические приёмы, применяемые в обучении и воспитании 
учащихся вспомогательных школ и требующие умствен- 
ной деятельности, направлены не только на оптимальную 
стимуляцию развития умственно отсталого ребенка в 
узких границах его психофизических возможностей в 
данный момент, но и на постоянное расширение этих 
границ. 

Интеллектуальные функции развиваются в конкрет- 
ной форме умственной деятельности, связанной с анали- 
зом и синтезом. 

Сравнение представляется тем видом умственной 
деятельности, который рекомендуется систематически 
развивать во вспомогательной школе. 

а. Сравнение играет большую роль в усвоении уча- 
щимися знаний и формировании у них понятий. С точки 
зрения теории познания человек способен абстрагиро- 
ваться от конкретных чувственных впечатлений, связан- 
ных с его природной и общественной практикой, и под- 
ниматься до сущностного, логического познания вещей 
и явлений, до «более высокой истины» (Ф. Энгельс). 

Известный русский педагог Ушинский считает срав- 
нение основой понимания и мышления: «Если бы нам 
представился какой-нибудь новый предмет, которого мы 
не могли бы ни к чему приравнять и ни от чего отличить 
(если бы какой предмет был возможен), то мы не могли 
бы составить об этом предмете ни одной мысли и не 
могли бы сказать о нем ни одного слова» (Избранные 
педагогические сочинения. М.: Учпедгиз, 1945, с. 448) 

Богоявленский и Менчинская конкретизируют эту 
мысль, ссылаясь на исследования физиолога И. П. Пав- 
лова о дифференцирующей способности центральной 
нервной системы у высших животных. 
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Сравнение — важнейшее условие умственных ть. 
раций. по анализу и синтезу. Оно представляет 6060 
вид умственной деятельности, в ходе которой в; в 
ются отдельные признаки и устанавливается сходство" 
различие между предметами и явлениями. На 
основе делаются обобщения и возникают понятия, Сле. 
довательно, сравнение является обязательной пр. 
сылкой всякой абстракции и любого обобщения» [23 
с. 85]. г 

КИ тре! справедливо подчеркивает и с точки зрения. 
логики роль сравнения в формировании понятий: «Срав- 
нение имеет особое значение в образовании пон: 
Оно помогает выявлять общие (инвариантные) и аз. 
личные (индивидуальные) признаки предметов» [94, 
© 7 

Упражняясь в сравнении, учащиеся вспомогательной | 
школы в процессе обучения приобщаются к тому внду 
умственной деятельности, который выступает в качестве 
предпосылки многих других умственных операций. 

б. Процесс сравнения совершается по одному про- 
стому и относительно устойчивому образцу. _ 1) 

Всю учебную операцию на 

























конкретный ход анализа и. 
и 137, с. 293 к! бодигатаао 
Ступень 1: сравниваемые объекты и я 
ются на их признаки, элементы. 
Ступень 2: сопоставляются 
ектов и явлений и в и 
наковый» — «разл 





Способность к умственному анализу и синтезу раз- 
вивается в процессе знакомства с объектами и явлення- 
ми, которые представляют собой исторический опыт все- 
го человечества. Способность к аналитико-синтетической 
деятельности в виде сравнения развивается у детей в 
процесе их совместной работы с учителем над учебным 
материалом. 

2. Развитие у человека способности к умственному 
анализу и синтезу в форме сравнения подчиняется своей 
систематике, которая должна наряду с другими аспек- 
тами учитываться при планировании учебной работы и в 
процессе самого обучения. 

3. Для вспомогателньых школ необходимо разрабо- 
тать дидактическую инструкцию, которая бы орнентиро- 
вала учебный процесс на всемерное развитие у дебиль- 
ных учащихся ослабленных функций умственной дея- 
тельности. 


3.3. Развитие способностей и навыков сравнения 
путем учебных упражнений 


Группа в составе 14 преподавателей вспомогательных 
школ северных округов ГДР провела исследование с 
целью подтвердить гипотезу о возможности трениро- 
вать ослабленные интеллектуальные функции учашихся 
вспомогательных школ. Исследования проводились в 
классах всех ступеней вспомогательных школ. Кажлый 
экспериментальный класс (ЭК) сравнивали с сопоста- 
тельным классов (СК), который в значительной мере со- 
олветствовал по числу учащихся, успеваемости, общему 
интеллектуальному уровню и по внешним условиям обу- 
чения. В табл. 2 указаны экспериментальные и сопоста- 
вимые классы, 

Руководители эксперимента, пользуясь единой, зара- 
нее разработанной методикой, выявляли способности 
учащихся в сравнении, определении признаков, нахож- 
дении одинаковых и различных сторон (инварнантных и 
индивидуальных признаков) сравниваемых объектов и 
явлений. 

Парный сравниваемый материал, не являвшийся 
учебным пособием, соответствовавший уровню класса, в 
процессе индивидуальных экспериментов предлагался 
дебильным учащимся для сравнения. Качественные и 
количественные показатели фиксировались в протоколе. 
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Таблица 2 Список экспериментальных и сопостави 

















а 
классов, в которых проводились исследования тельных 
№ | Класс | Город п| № | Клее Тород ы 
| 
ЭК! | 1А,Б| Росток 14] СКТ | ТА,Б | Росток. п 
ЭК? | 2А,Б| Рибни-Дамгар- | 16] СК2 | 2А,Б | Росток И 
тен 
ЭКз |зБ | Шверин 12] СКЗ | ЗБ | Шверин вю 
ЭК4 | 4^ Гюстров 16] СК4 | 4А Гюстров 4 
ЭК5 |4А | Путбус 18] СКБ | 4А | Путбус 16 
ЭКб | 5А,Б| Граал-Мюриц | 13 СКб | 5А,Б | Рибниц-Дам- |13 
гартен 

ЭК7 |бА | Вольгаст 18] СК7 | 6А | Вольгаст 16 
ЭК8 | бА Росток 16] СК8 | бА Росток 16 
ЭК | б^ Виттенберге 15| СК9 | бА | Виттенберге 4 
ЭК!0 | 7^ Росток 19] СКО | 7А Росток 9 
ЭК!! | 8А Вольгаст 10] СКП! | 8А. Анклам 4 

ЭК!2 | 8А | Вольгаст 12] СК!2 | 8А. ПИ 
ЭК!3 | 8А Грейфсвальд 16] СК!3 | 8А тральзунд 5 




















Руководители 


к предусмот] 
а один из ВИДОВ 


метвенно! `деятелы ости в форме анализа и синтеза. 
ут занятия зафиксированы в 1722 протоколах, что по- 
зволяет нам определить степень дидактиче: 

ствия в количественных показателях и 

структурные торов 





Таблица 3. Эффективность метода сравнения. Количество занятий 
с применением метода сравнения и без него 











и: 

Число | с в Предметы 
Класс о сравнений н|м 

занятий| чнело | % Б.Ф.Х,К г и |ПФк]рт 
ЭК! 80 69 | 86 |20|13 15 5 1 — 15 
ЭК2 178 97 | 55 [1120 40 2 — 15 


1 
ЭКЗ 163 59 | 41 9|20 19 — — 1 
ЭК4 185 78 | 42 [23| 15 28 — — 210 





ЭК5 113 69 | 61 |23|24 22 =. = 
ЭКб 171 94 | 55 |28|19 38 — =. — 9 
ЭК7 133 | 110| 83 |67|— — 20 23 — 

ЭК8 80 65 | 81 |25| 3 2 20 15 

Эк9 203 | 126 | 62 |7! 31 — _ 24 И — 
ЭК! 108 41 38 |—|2 6 — '; = 
эки 100 70 | 70 |40|14 _ 16 — = 
Эк!2 | 100 73| 73 |—|45 28 _ — —|- 
Эк!3 108 79 | 73 |27|20 — 12 — — 20 





Сумма| 1722 | 1030 | 59 






































нии, нам нужны данные о том, с какой интенсивностью 
в процессе обучения дебильных учащихся проводились 
упражнения на умственный анализ и синтез. Кроме то- 
то, количественные данные, отраженные в протоколах 
проверенных занятий, позволяют получить необходимую 
информацию о возможностях, особенностях и структур- 
ных пропорциях дидактического метода. 

В табл. 3 отражен удельный вес занятий, проводимых 
учителями в экспериментальных классах с применением 
целенаправленных сравнений и соответственно соотне- 
сенных с общим количеством часов в пределах запрото- 
колированного отрезка учебного времени. Кроме того, 
читатель найдет в ней сведения о распределении этих 
занятий по отдельным учебным предметам. На рис. 7 
дано графическое изображение объема учебных занятий, 
на которых руководители эксперимента сознательно 
пользовались методом сравнения для систематического 
развития умственных способностей учащихся. 

Создается впечатление, что различия в распределении 
занятий с применением и без применения метода срав- 
нения объясняются скорее влиянием субъективных, чем 
‘объективных, факторов. В этом нас убеждает даже бег- 
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Рис. 7. Доля уроков с 
И на срав- 
нение в общем коли’ 
1034 ЕЕ 871 РА - 





лое знакомство с протоколами занятий в двух крайних 
классах. В экспериментальных классах 10-м, 3-м и 4-м 
сравнение как способ получения знаний применяется 
крайне редко, оно не п 

случаях, когда этого, 

ного материала. В 10-м экспериментальном классе боль- 
‘шое место занимает математика, которая ограниченно 
‘применяет количественные сравнения. В 8-м, 7-м и 
классах абсолютизируется тренировка на анализ 
тез, однако еще не найдена та разумная пропорция, | 
соблюдении которой эта ‘специфическая зада: ге] 











Таблица 4. Учебные занятия с применением метода сравнения 
{с разбивкой по типам уроков) 


























Соотношение 
Число, Из них занятия с центральной дндак- прогрессивных 
занятий ‘тической установкой и закрепляю- 

Класс |= примене- щих занятий 

лем срав- 
зая |выг| пл | С | Ст [Поз | © [провприм[ п | та 

ЭК! 69 8 | 29| 2 7| 20| —| 2 1 54:46 

ЭК2 97 В ЗИ 25| °18 1 — | —| — 58:42 

ЭКЗ 59 12| 18| —| 5] 19212 

ЭК4 78 —| 52| — 12511 25| — | — 

ЭК5 69 вы 5 5 = | — 

ЭКб —| 30] 5| 13| 44| 1 1|— 

ЭК? 110 т 35 и |2 35—17] — 

ЭК8 4| 40| 1 || 16] 1|-| 2 

ЭК9 126 12 37| — | 58| || 21 — 

Эко 41 О И | 

эКи 70 Зе 219151 3—1 - 

ЭК!2 73 а №! 15.141 —1—|- 

ЭКЗ 79 7| 22| 65| п| 22|] 4] 17 

Сумма| 1030 | 54 | 32 | 177 | 269] 12 | 14 | 23 |503:527 49:51 
НЕ ВО ОВ АВЕ ВОН 
% 100 А 25. |1]... 2 



































: См. сокращения на с. 53. — Примеч. пер. 


_ всех учебных дисциплин используется метод срав- 

ения. 

Табл. 4 показывает, как распределяются учебные 

‚занятия с применением метода сравнения в зависимости 

‘от типа занятия. Она содержит данные о соотношении 

использования метода на так называемых прогрессив- 
{ (п) и на занятиях закрепляющего характе- 

ка" Чен 


‘помогательных школ применяют сравне- 
. Некоторые руководители 
1 ‚занятия с при- 
‘отдельными типами уроков. 
ями той или иной 

: +25 








Таблица 5. Сравнения с дидактическими целевыми Установкани 

















т и установкой и закрепляю- 
рые щих уроков 
панения Гы | пп | С | сот| пов| © [Пров[Прим! из |958 

173 

ЭК! 69 6 | 29| 6 7| 16| 1 3 1 | 35:34 | 50:50 

ЭК? 97 4| 37|] 2| 17| 35| —| 2| — | 41:56 | 40:58 

ЭКЗ 59 13 | 17] — 6| 18] 2] 2 1 | 30:29 | 50:50 

ЭК4 78 8 | 23| 11| 20] 97| -—|—- : 

ЭК5 69 |3 7 8| 12| 0 1|— | 

ЭКб 94 Е 21 | 15| 301 16 | — | — 

ЭК7 110 31 10| 23| 30| 39] 51| —|-— | 

ЭКЗ 65 2 81 7| 55] 18] 5] -|— 

ЭК 126 31| 39| 3| 13| 34| 5 | — 

эх 41 — 2. — | 12 Ир Ъ 14 

эк 70 11-26] -3: |286] 19] Зе 

ЭК! 2 73 55 3: М 424 ий 

ЭК!3 79 91211 3| 10| 17] | -| 3 












































а] 
ОО ОБкоВ и сравнения с за- 
`крепляющей ры, кой сопоставляются 














Рис. 8. Использование 10 
метода сравнения на 











уроках с прогрессив- 07 вв ви 4251391! 

ной и закрепляющей 'Нлассы 

дидактическими уста- 'Закрепляющая Прогрессивная 

новками. ; ‘дидантичесная дидантичесная 
установка установка 


установкой на закрепление материала (см. рис. Туз 
Сравнения, используемые для первичного усвоения учеб- 
ного материала, следовало бы чаше применять в таких 
формах учебной работы, как «поиск» или «работа со 
средствами информации». Несомненно, что руководители 
эксперимента в данном случае поступают так потому, 
что они трезво учитывают недостаточно развитую 
способность учащихся вспомогательной школы само- 
стоятельно и творчески производить умственные опе- 
рации. 

В процессе сравнения, т. е. при определении призна- 
ков, в поисках общего и различного производятся раз- 
нообразные умственные операции, которые педагог мо- 
жет стимулировать путем определенного подбора срав- 
ниваемых объектов и благодаря соответствующим им- 
пульсам. 

В табл. 7 показано, какие стороны учебной работы с 
применением сравнений отрабатывались на занятиях в 
экспериментальных классах. 

Реальная действительность вызывает необходимость 
применения сравнений комплексно [94]. Кроме того, 
руководители эксперимента в сложных упражнениях 
предлагают определять различие объектов и явлений в 
3 раза чаше, чем выявление общих признаков. В отличие 
от Шиф [180] другие исследователи единодушно отме- 
чают, что учащиеся: вспомогательных школ эксперимен- 
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6. Сравнения в основных методических формах 











иные в основных методических 
ормах 











| 
| д | в н п | |шу|ти | № 

| 
ЭК! 69 м 6 з 2 2 54 — 2 
ЭК 97 1 Е т Е | - 
Экз | 59 — Я 3 6 44 ыы -_ 
ЭК4 78 | |2 р 5 67 — = 
ЭК5 69 |— |3 4 4 3 54 -— 1 
ЭКб 94 1 — 2. 98 5 81 — =. 
ЭК7 110 —| 2 314 И | 74 аа 
ЭК8 65 1 4 5 6 а 42 — — 
экэ 126 У 5 10 5 14 90 — _ 
ЭК! 41 —=|-— | = 1 1 27 аа 12 
ЭК! 70 -- 3 3 4 18 2 — — 
ЭК!2 73 — 7 4 6 21 35 — — 
ЭК!3 79 1 2 5 5 26 41 — - 
Сумма| 1030 | 6 39 | 46 | 57 |126 |738 — 18 


























' См. сокращения к рис. 5. — Ирыме. пер. 
тальных классов обнаруживают различия быстрее и 
‚легче, чем одинаковые признаки. 

Из приведенных данных можно сделать вывод э на- 
личии связи между количеством упражнений и развити- 
ем соответствующих способностей у учащихся. 

Так как для генерализации, т. е. нахождения сущест- 
венного в явлениях и объектах, учащиеся должны выде- 
лять и затем обобщать, напрашивается мысль о том, что. 
явная неспособность ильных детей к абстр 








Таблица 7. Виды ‘целенаправленных действий при сравнении 





Виды сравнения 























|Число уро-| 
о р 
асе нахождение | нахождение Е 
а ых а 
Эк! 69 13 7 15 за 
ЭК 97 И 9 2 56 
ЭКЗ 59 2 8 12 37 
ЭК 78 9 15 30 24 
ЭК5 69 9 15 18 
экв 94 п 15 27 
ЭК 110 4 2 5 
ЭКЗ 65 8 з 14 
ЭК9 126 31 13 36 
эко | 41 1 4 14 
ЭК! 70 2 6 за 
эк | 73 15 8 35 
экз | 79 18 20 16 
Сумма | 1030 134 125 323 443 
| % 100 13 12 З1 44 

















ское восприятие и затрудняет нахождение менее бро- 

1 сающихся в глаза общих признаков. 
Поскольку исследование обнаруживает у дебильных 

Й учащихся тенденцию предпочитать или игнорировать ту 
или иную сторону сравнения, это обстоятельство нужно 
рассматривать в связи с соответствующим дидактиче- 
+ ским приемом и характером сравниваемых объектов, 
Е которые вместе с другими условиями определяют ре- 
зультат сравнения. 
; Сравниваемые объекты и явления обнаруживают свом 
й качества, прежде всего непосредственно воздействуя на 
/ органы чувств человека. Опосредованно они воздейст- 
Я вуют, когда сравниваемые объекты анализируются мыс- 
/ ленно, на основе представлений, без их непосредствен- 
} ного присутствия. 
| Табл. 9 показывает, на какой чувственной основе 
применялись сравнения на занятиях в эксперименталь- 
# ных классах. — 
й Визуальный фактор хотя и составляет 63%, отнюдь 
, ‘не является главным. Сравнения, основанные на пред- 
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Таблица 8 Структура  матерналов, положенных в 














сравнения на учебных занятиях основу 
а материалов 
Количество уроков 
Класс с применением резко отличаю- Уравиовац 
„ циес: ‘а ес 
\циеся признаки! шеи 

ЭК! 69 6 45 18 
ЭК2 97 2 62 18 
ЭКЗ 59 15 26 18 
ЭК4 78 18 43 И 
ЭК5 69 12 42 15 
ЭКб 94 22 47 25 
ЭК7 110 12 62 36 
ЭК8 65 15 30 20 
ЭК9 126 16 69 41 
Эко 41 7 25 9 
эки 70 16 37 17 
ЭК12 73 12 35 26 
ЭК!3 79 24 37 18 























ою а. — 2% к. т ; 
<ставлении, имеют преимущественно образный характер. 
и чаще применяются руководителями эксперимента в. 
_ старших классах. =: 


< Объем сравнения зависит от индвидуальных и об; 


признаков объектов и явлений и полностью исчерпь 
ется в лучшем 


Таблица 9. Чувственная основа сравнения 




















Я Чувственная основа 
ков 
Класс [с етьи ь [осязатель- | комбини: | по пред: 
сравнения |ВиЗуальная | слуховая ная рованная |ставлению 
ЭК! 69 44 1 6 15 
ЭК2 97 85 2 7 8 
ЭКЗ 59 58 — сы 1 
ЭК4 78 39 — — 35 
ЭК5 69 41 6 2 7 
Экб 94 77 3 | 2 12 
ЭК7 110 66 20 9 Е 
ЭК8 65 17 з — 18 
ЭК9 126 88 1 1 25 
ЭКЮ 41 28 1 2 9 
эКИ 70 16 24 ее ыы 
ЭК!2 73 48 я 4 -- 
ЭК!3 79 42 — —- 15 
Сумма 1030. 649 63 28 145 | 145 
% 100 63 6 3 14 14 























ными руководители эксперимента приводят ряд качест- 
венных показателей: 

1. Гапре, МаЦег, З{йБе, Капут указывают, что от- 
ношение учащихся вспомогательных школ к умственной 
деятельности меняется: в результате применения новых 
методов педагогического воздействия повышается общая 
активность почти всех учащихся. Учащиеся лучше вы- 
деляют главное. У них возрастает желание заниматься 
умственной деятельностью. 

2. Капит, НИзеп а, МаЦег-АхЬ Лавш Из, еше 
пишут о повышении умственной подвижности. 

Учащиеся начинают быстрее ориентироваться. Они 
лучше наблюдают и точнее дифференцируют явления. 
По мере усвоения учащимися метода сравнения у них 
повышается способность к классифицированию. 

3. $1з, Кабепате, Капип указывают, что учащиеся 
вспомогательных школ в процессе тренировочных уп- 
ражнений с применением сравнений усваивают опреде- 
ленную систематику последовательности, «очередность 
Умственных действий» или «алгоритмы сравнений». 
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Таблица 10. Объем требуемых показателей в сравнении 


В том числе с 


: Количество Е 
Класс 





уроков 1 параметром | па рам ё о 
м 
Эк! 69 15 32 2 
ЭК2 97 36 61 _ 
Экз 59 5 40 т 
ЭК 78 12 43 23 




















руководители эксперимента, особенно 

Вас Ч ег, пишут о а улучшении 
ьтатов речевого сравнения! действий. Е 
Е 


| ИсНЫпе замечает, что общая успеваемость и 
‘показатели в сравнении не всегда находятся на ЖИВЯ: 
м а - я ож ра 





Таблица 11. Нахождение признаков в исходной и ЕЕ 
стадиях проверки в экспериментальных и сопоставительных класс: 
































`Удельная успевае- `Удельная успевае- Изменения 
мость при исходной ‘мость при заклю- удельной ранена 
Класс проверке чательной проверке | у емости | раовения 
эк | ск эк ск эк ск 
0,25 0,31 0 0,31 | 0,32 | 0,00 | 0,32 
эк 0,12 0,09 0 0,12 |0,13 | 0,3 0,10 
ЭКЗ 0,31 0,37 0, 0,41 0,21 | 0,04 0,17 
ЭКа | 0,42 0,39 0, 0,48 | 0,22 | 0,04 | 0,18 
ЭК5 | 0,27 0,32 0, 0,38 | 0,26 | 0,01 | 0,25 
ЭКб 0,12 0,11 0, 0,14 0,12 | 0,03 м 
ЭК7 | 0,47 0,43 0 0'51 | 0,26 | 0,03 | 0,22 
Экз | 0,30 0,29 0 0,34 | 0,26 | 0,05 | 0,21 
ЭК9 | 0,47 0,52 0 0'63 | 0,36 | 0,11 | 0,25 
ЭК! 0,25 0,25 0,3 0,25 |0,14 | 0,00 0,14 
ЭК | 0,24 0,22 0 0,24 | 0,16 | 0,02 | 0,14 
ЭК!2 | 0,35 0,31 0 0,39 |0,22 | 0,08 | 0,14 
ЭКЗ | 0,43 0,33 0 0'48 | 0,35 | 0,15 | 0,20 
0,27 0,30 0,51 0,33 | 0,24 | 0,03 | 0,21 























менение метода сравнения легковозбудимых детей с 
сильной умственной отсталостью возможно лишь в те- 
чение короткого времени. 

Выводы руководителей эксперимента о качественных 
сторонах обучения во вспомогательных школах, где 
практикуется метод сравнения, после уточнения допол- 
нительными наблюдениями окажут непосредственную 
дидактико-методическую помощь, о которой пойдет речь 
ниже. 

Сопоставление результатов в сравненни, достигнутых 
учащимися  экспериментальных и  сопоставительных. 
классов в исходной и заключительной стадиях проверки, 
дает ответ на вопрос о том, привело ли изменение 
дидактической установки к ошутимому повышению успе- 
ваемости учащихся при выполнении ими умственных 
действий, особенно задач на сравнение. Результаты та- 
Кого сопоставления подтверждают или _ опровергают 
первую и основополагающую гипотезу данной работы. 

С подтверждением или отрицанием высказанной ги- 
потезы связан весь последующий ход изысканий и экспе- 
риментальных исследований. Важность альтернативного, 
решения оправдывает необходимость более подробного 
изложения результатов дидактических экспериментов. 


_ обаваИВЫ, — 


Таблица 12. Нахождение одинаковых признаков при исходн 
и заключительной проверках в экспериментальных. ‚=; 
и сопоставительных классах 
































ПУ при | ПУ при ЗП Изменение ПУ 
; Вел 
Класе Эк Эк ск эк СК | изменения 
ЭК! 0,20 | 0,19 0,53 0,17 | 0,33 | —0,02 0,35 | 
ЭК2 0,60 | 0,07 0,15 0,11 | 0,09 0,04 0,04 
ЭКЗ 0,27 0,30 0,48 | 0,38 | 0,21 0,08 0/13 
ЭК4 0,41 0,40 0,66 0,48 | 0,25 0,08 ии 
ЭК5 017 0,18 0,37 |0,23 | 0,20 | 0,05 0,15 
ЭКб 0,14 0,11 0,27 0,14 | 0,13 0,03 0,10. 
ЭК7 0.36 0,37 0,50 0,38 | 0,14 0,01 0,13 
ЭК8 0,17 0,19 6,46 | 0,22 | 0,29 0,03 0,25 
ЭК9 0,55 0,50 0,90 |0,69 | 0,35 0,19 0,16 
Эко 0,15 0,16 0,42 | 0,14 | 0,27 | —0,025 | 0,29 
эКи 0,24 0,15 0,43 | 0,20 | 0,19 0,05 0,14 
эк!2 0,42 0,41 0,62 | 0,42 | 0,20 0,01 0,19 
ЭК! 0,44 0,38 0,78 | 0,46 | 0,34 6,08 0,26 
0,26 0,25 0,48 | 0,29 | 0,22 | 0,04 0,18 














Руководителям эксперимент: 
метод расчета изменений а п 
ственного анализа и синтеза. С этой целью показатели 
У Заий (как соотношение достигну- 
того р 
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рис, 9, Изменение показателей успеваемости на уроках по определе- 
! — пно признаков сравнения при исходной и заключительной проверках 
в экспериментальных и сопоставляемых классах 

(Классы расположены по удельным показателям в ЭКИП)- 
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Рис. 10. Изменение показателей успеваемости на уроках по нахожде- 
нию одинаковых признаков при исходной и заключительной провер- 
ках в экспериментальных и сопоставляемых классах. 


(Классы расположены по удельным показателям в ЭКИП). 
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Рис. не Изменение показателей успеваемости при нахождении раз- 
Зличий. 


(Классы расположены по удельным показателям в Экип).. 
яж 
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ках (ПУ) по нахождению призна 








успеваемости на ро 
при исходной (И 
(в экспериментальных и сопоставительных классах 

Изменения удельной успеваемости учащихся в. 
цессе учебной тренировки приводят к результатам, 
рые особенно заметны при сопоставлении ЭК ИП: С 
эки " ЗП; СК 
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Таблица 13. Нахождение признаков различительных при исходной 
и заключительной проверках в экспериментальных и сопоставительных 
классах 





ПУ при ИП `ПУ при ЗП `Изменение ПУ 














Величина 
ЕК | СК эк. ск | эк | ск | изменевый 
ЭК! 0,921 0,18 0,66 0,18 0,00 0,45 
ЭК2 | 0,10 0,06 0,22 |0,18 0,12 0,00 
КЗ | 0,32 0,39 0,56 | 0,43 0,04 | 0,20 
`ЭК4 0,42 0,41 0,68 | 0,51 0,10 0,16 
ЭК5 0,15 0,19 0,44 0,28 0,09 0,20 
ЭКб 0,25 0,22 0,56 0,27 0,05 ( 

ЭК 0,46 0,46 0,63 0,51 0,05 0, 
ЭК8 | 0,34 0,36 0,55 | 0,35 —0,01 | 0,22 
ЭК 0,46 0,45 0,30 |0,59 0,14 0,20 
ЭК10 | 0,53 0,45 0,65 0,44 —0,01 0,13 
ЭКи | 0,38 0,28 0,65 | 0,34 0,06 0,21 
ЭК!2 | 0,36 0,46 0,71 0,63 0,17 0,18 
ЭК!3 | 0,38 0,37 0,82 | 0,60 0,23 0,21 
1 0,31 0,52 0,57 0,38 | 0,26 0,06. 0,20 


























Показатели у учащихся всех классов однозначны. 

Во время исходной проверки показатели в эксперимен- 

1 тальных и сопоставительных классах примерно одина- 

ковы. 

‚ — Под влиянием всей системы педагогического воздей- 

ствия, при которой тренировочные упражнения на срав- 

нение играли важную роль, успеваемость учащихся 

экспериментальных классов в целом значительно повы- 

силась. В сопоставительных классах лишь незначительно 

повысились показатели в определении и нахождении 

‘одинаковых признаков, и только в нахождении различий 

наблюдается заметная, если учесть состав учащихся, 

‘разница в показателях в пределах 1%. 

_ Подводя ‘итоги своих еще незавершенных педагогн- 

” ‘ческих исследований в экспериментальных классах, мно- 

тие преподаватели отмечают, что дебильные учашиеся 

В всего добиваются удовлетворительных результатов 

дении различных признаков даже в том случае, 

аправлено на их общеобразовательную 

‘не на специальное развитие у них способ- 
‘навыков применения сравнений. 

‘аключительной проверке показатели уча- 

ых классов отличаются от пока- 
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зателей сопос 







ях классов, все же в 6 парн, 
классах нельзя обнаружить значительных различии 
нахождении различительных признаков. р 

Необычные результаты некоторых эксперимента, 
ных классов нуждаются в специальном поясненин, 

Учащиеся 2-х экспериментальных и сопоставитель, 
ных классов не дифференцируют свои показатели в п 
делах 1%. Руководитель эксперимента применял мето; 
сравнения лишь в 55% учебных занятий, используя ет 
главным образом как средство усвоения учащимися Но- 
вого материала и часто требуя от дебильных детей об, 
щих и очень сложных ответов на сравнение. Можно 
предположить, что он тем самым превысил интеллекту. 
альные возможности учащихся 2-го класса (следует 
иметь в виду, что 2-е классы вспомогательных школ, 
как правило, укомплектованы учащимися с резко ослаб. 
ленным интеллектом). Это подтверждается также более 
низкими абсолютными оценками учащихся в этих клас- 
сах (см. рис. 9, 10 и 11). 

Другие возможные причины этого явления, например 
качественные стороны педагогического воздействия, не 
были объектом нашего длительного наблюдения. | 




















Аналогичным образом можно. ОНЛ ] 
жение в 6-х классах. Руководитель эксперимента, ра | 
тавший с двумя 10-ми классами, применял метод с | 
нения лишь в 38% проводимых им учебных занятий, | 
главным образом на уроках математики, которые 
буют преимущественно односторонних количеств 
сравнений. Увеличение дозировки уп 
ты условиях данного эк а 
ыло с 





В адекватных видах деятельности ослабленные ин- 
теллектуальные функции слабоумного, но способного к 
обучению ребенка могут развиваться. Ученик способен 
производить умственный анализ и синтез в конкретной 
форме сравнения. 

Результаты наших исследований совпадают с выво- 
дами, сделанными Шиф [180] и ее сотрудниками (Лип- 
кина, Кудрявцева, Соловьев, Петрова) на основе учебно- 
психологических экспериментов. Умственная деятель- 
ность, связанная с анализом и синтезом, развивается у 
‘дебильных детей, поскольку а) увеличивается количество 
признаков, которые они в состоянни воспринять и на- 
звать; б) они все лучше и лучше различают аналогичные 
признаки; в) У них в большей мере развивается способ- 
ность к системному анализу; г) они более уверенно и 
самостоятельно выполняют эту работу. 

Сравнение как один из видов педагогической дея- 
тельности выступает в двоякой функции: а) как средство 
познания в процессе введения нового материала, как 
средство закрепления с элементами повторения, систе- 
матизации и установления связи со смежными темами; 

_б) как ‘конкретная возможность путем упражнения 
развивать у детей способность к умственным операциям, 
связанным с анализом и синтезом. 

ение, при котором сравнение выступает в этих 

‚ осуществляет творческий синтез многих 

ейшие из которых заданы самим учебным 
ают из требований воспитательного 

‘с систематической _ тренировкой спо- 












[195] и Зверевой [210] о систематике развития интел. 


лектуальных способностей умственно отсталых, но с 
собных к обучению детей Мы опираемся на данные тих 
авторов, используем их в соответствии с поставленной 
выше целью, проверяя и в отдельных случаях допол, 
няя их. 


Система учитывает общие дидактические принципы в 
специальные правила, такие, как «доступность», «пла- 
номерность и систематика» (Кеш) и особенно принцип 
«от простого к сложному». 


3.41, Чувственная основа 


В специальной литературе рекомендуется рассматрн- 
вать метод сравнения как «легко выполнимый» в том 
случае, если в основу активного умственного анализа и 
синтеза положено визуальное восприятие. Сравнения, на 
визуально-тактильный или просто на тактильной основе 
сопряжены с большими трудностями [162, с. 29]. Этот 
вывод требует некоторых дополнений. 

Очень многие релевантные в познавательном отно- 
шении объекты, явления и процессы и их отражения ус- 
ваиваются человеком визуальным путем. В практиче- 
ской жизни, предъявляющей к человеку многообразные 
требования, у него развиваются необходимые предпо- 
сылки для аналитико-синтетической деятельности, осно-. 
ванной на методе сравнения, и в ходе этой деятельно“ 
сти у него прежде всего появляется способность умст- 
венного общения с визуально воспринимаемыми е- 
ниями. „бе 

к нон п ний дидактики вспо- 
‚ тезис о важности стиму- 
контак: 
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рис. 12. Изменение показателей успеваемости при сравнении призна- 
ков на визуальной (в) и визуально-тактильной (вт) основе в клас- 
сах ТА; и ТА». 


личества сравниваемых элементов и степени их слож- 
ности для экспериментальных классов, то они были при- 
мерно одинаковы. Это было достигнуто в результате 
предварительных исследований. 

Экспериментальным классам предлагались смешан- 
ные предметы сначала для сравнения на визуальной, а 
затем на визуально-тактильной основе. 

Результаты экспериментов, которые мы приводили, 
опираясь на работу Вгапа{ [24], совпадают с аналогич- 
ными выводами всех других сотрудников. 

Учащиеся вспомогательных школ замечают в срав- 
ниваемых предметах на 20% элементов больше в том 
случае, если они подвергаются анализу на основе визу- 
ально-тактильных контактов. 

Если принять число визуально обнаруженных при- 
знаков за 100%, то количество признаков, обнаруженных 
визуально-тактильным путем, выражается данными, по- 
казанными на рис. 12.. й : у 

Более высокие показатели дебильного учащегося в 
упражнениях на сравнение становятся заметными в том 
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случае, если число подвергшихся анализ 
принять за единицу сравнения. 7 признакоь 
Некоторые признаки в силу своей специфики мо 
быть обнаружены лишь «на ощупь» (твердость Мате ля 
да, его э чность и т. д.), вследствие чего болеем 
рокая чувственная основа в какой-то мере дополн . 
но уве. чивает число элементов, которые могут быть 
потенциально обнаружены. Как пишут $ ше и Агпа 
моторное общение учащихся со сравниваемыми объекта. 
ми интенсифицирует и упорядочивает умственный ана 
лиз, нахождение индивидуального, особого признака, 
Советские психологи, высказывания которых мы уже 
цитировали, используют упражнения на сравнение у 
умственно отсталых детей как средство, с помощью ко. 
торого эти учащиеся могут усваивать понятия и делать 
логические выводы. Поэтому авторы обращают особое 
внимание на условия, при которых умственно отсталые 
дети находят общие признаки в сравниваемых объектах 
и явлениях. Общие свойства сравниваемых предметов 
суммируются главным образом в процессе синтеза; по- 
<ледний осложняется в том случае, если путем тактиль- 
ных контактов, путем «прикосновения» и «ощупывания» 
сравниваемых объектов учащийся ориентируется на на- 
хождение индивидуального признака. Визуальная осно- 
ва облегчает нахождение общих признаков из ряда 
сравниваемых явлений. 
Как мы покажем ниже, учителя вспомогательных 
школ охотно применяют визуально-тактильную основу 
для сравнения в подготовительных классах, в началь- 
ных классах, в потоках А и Б везде, где требуется 
пренмущественное развитие аналитических способностей 
‚(как предпосылки способности к синтезу).  — 


чея 
д» Зи Зы 
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Зверева устанавливает несколько ступеней, опреде- 
ляющих последовательность перехода от ‘легко выполни- 
мых требований к более сложным за аниям. 

1. На учащегося, проводящего сравнение с помощью 
анализа и синтеза, воздействуют все сопоставляемые 
объекты и явления. Наличие у них свойств, влияющих на 
чувства ребенка, обеспечивает возможную полноту ана- 
лиза и синтеза. 

2. Часть сравниваемых объектов и явлений постоянне 
открыта восприятию, в то время как другая часть срав- 
нивается на основе воспроизведенных представлений. 

3. Иногда все объекты и явления доступны восприя- 
тию учащегося одновременно. Процесс умственного ана- 
лиза и синтеза начинается вследствие постоянного воз- 
действия тех или иных явлений, однако он продолжает: 
ся и тогда, когда сравниваемые объекты уже отсутст- 
вуют. 

4. Объекты и явления открываются учащемуся посте- 
пенно. Умственный анализ и синтез продолжается и 
тогда, когда ни одно из явлений уже не стимулирует эти 

процессы. 

5. В течение определенного времени часть явлений 
оказывала непосредственное эмоциональное воздействие 
на учащихся. Однако умственный анализ обращен. ко 
всем сравниваемым материальным объектам и продол- 
жается тогда, когда чувственная основа уже не оказы- 

вает своего стимулирующего влияния. 

6. Для намеченных сравнений отсутствует ка, ‚либо 
непосредственно воздействующая чувственная основа, 
Умственный анализ и ры В ЕН 

ключ ‚на основе ‹ г ие 
О а нь, бай че 
стью старые, учебно-психологич В 
0 то: : . 








1) содержание соответствовало опыту, СКлонное 
и интересам учащихся классов 4А и 4Б ВСЛоМогательни 
школ; 

2) количество сравниваемых общих и иИНДИВ 


с 3 у ИДуаль. 
ных признаков у всех материальных объектов было 
приблизительно одинаковым (с отклонением в 54), 
3) материальные объекты позволяли экспериментадь. 
ным классам 4А и 4Б добиваться примерно равных е. 
зультатов в сравнении при условии, что все сравнивае. 
мые объекты и явления действовали во время уметвен. 
ного анализа и синтеза (позиция ). 
Учащиеся классов 4А и 4Б достигали на смешанных 
материальных объектах относительно невысоких резуль: 
татов в определении признаков, нахождении одинаковых 


и неодинаковых сторон, как суммарно показано в 
табл. 14. 


Таблица 14. Относительные показатели в сравнении (определение 
признака, неодинаковое, одина: вое) в классах 4А и АБ с разбивкой 
на 6 ступеней интенсивности преподнесения материала. 





Ступеви интенсивности преподнесения материала 


4 заза, |на , но] 


Класс 















Лучших результатов достигли 
когда все сравниваемые объекты 


синтеза наход Р С 
т. т 


учащиеся класса 4А, 





возрастающей абстрактностью сравнений примерно со- 
ответствует уровню учащихся потока А, вследствие чего 
сравнения, основанные на представлении, например сту- 
пеней 5 или 6 в младших класс 


ах потока Б, практически 
Ех дают какого-либо ощутимого педагогического эф- 
екта, 


3.4.3. Объем сравнений 


Успехи в сравнении у дебильных учащихся зависят 
от объема применяемых сравнений, от количества внут- 
ренне связанных между собой признаков, которые нужно 
умственно анализировать. Чем меньше количество рас- 
сматриваемых элементов чем однозначнее их взаимные 
связи, тем уже отрезок умственно осванваемой дейст- 
вительности, тем легче и плодотворнее учащийся осу- 
ществляет умственный анализ и синтез. 

Для измерения объема сравнений хорошо себя заре- 
комендовала произвольно устанавливаемая шкала из 
трех ступеней. 

1. Для сравнения рассматривается лишь один изоли- 
рованный признак или четко разграничиваемая группа 
признаков. | 
2. Для сравнения предлагается группа признаков (от 


2 до 6). | 
3. В процессе сравнения мысленно осваивается целый 
комплекс внутрен связанных ВЫ 





АН 


пои ЗН" Пр: 








ЗенжитколузКЕ [192], Наг4ег [71], Непсве| [73 
Кгирег [104] из и влияние специфических вну) ы 
них структур в сравниваемых матерналах на показатель 
учащихся при выполнении сравнений в’ классах ТА, 75 
4А и 4Б. ы 


На примере исследований, проводивших Зеймиткоуу. 
ЗК! в классе 7Б, мы хотим показать ход и результаты 
его экспериментов, дополнив и» отдельными выводами, 
сделанными другими сотрудниками. 

Общая постановка вопроса, связанная с указанной 
темой исследования, приводит к целому ряду частных 
проблем. 

1. В каком соотношении находятся одинаковые и не- 
одинаковые признаки, обнаруживаемые дебильными ‘уча- 
щимися в сравниваемых матерналах? 

2. Какую группу признаков предпочитает дебильный 
учащийся в сравнении? В какой последовательности это, 
происходит? 

3. Какие сравниваемые признаки вызывают у де- 
бильных учащихся наибольшие трудности при анализе 
и синтезе? Каковы эти трудности? Каким образом прео- 
долеваются эти трудности? _ РА зав 

4. Как изменяются показатели учащихся при срав- 
нении, если в сопоставляемом учебном материале оди- 
наковые или неодинаковые признаки особым образом 
маркированы? В 

г В специфические виды маркировки призна! од 
способствуют наиболее высокой результативности у 
рений на сравнение? 








в) картины ‚должны быть интересными, содержать 
комплексное действие, в котором предметы и лица долж- 
ны соответственно фигурировать в одинаковом качестве: 

г) должны быть изображены только такие признаки, 
которые могут быть маркированы тем или иным цветом; 

` д) парные рисунки следует конструировать таким об. 
разом, чтобы они давали учащемуся возможность пока- 
зывать одинаковые результаты. Отклонения в резуль- 
татах, объясняемые субъективными причинами, не долж- 
ны превышать 5% в ту или иную сторону. 

Степень сложности парных изображений следует ус- 
танавливать таким образом, чтобы рост показателей в 
соответствии с целями и ожиданиями эксперимента мож- 
но было бы объективно изучить и обосновать. - 

Ниже приводятся сравниваемые изображения по теме 
«В мастерской» (рис. 13а,б) и «На улице» (рис. 14, 15, 
16, 17а,6), причем на рис. 14, 15 и 16 даются варианты 
с одинаковыми признаками. 

Во время предварительного опыта была проверена 
пригодность представленного материала. 

Главное исследование проводилось в трех 7-х клас- 
сах берлинских вспомогательных школ, которые по сред. 
ним показателям могли быть приравнены друг к другу. 
Учащиеся экспериментальных классов проводят срав- 

по парным изображениям, на которых а 
одинаковые и неодинаковые признаки в указ ы 


поряд РГ 










































































Таблица 16. Относительный средний показатель групповых 
признаков в наглядном материале с нейтральными и выделенными 
цветом признаками 


пе Выборочная проверка 
средний пока- 
затель груп- 1, 3, Зе неодива 
повых призна- | с нейтральными |ковыми марчиронй 
ков, % признаками ными признаками 


Неодинаковые 9 112,0 
Одинаковые | 123,5) 


117,0 


Всего 


Г: 


особенностями, соотнесенными с данными предваритель- 
ного исследования. Е 

На рис. 18 наглядно воспроизводятся данные та 
Две наклонные линии, восходящие от оси а 
меткой 96,9%, обозначающей относ 
‘результаты в сравнении на’ ал! 
териале, указывают на два мо 

1) благодаря (цветной) марки 
ных призн: 

к 





цированной структурой повышает показатели в бр 
нении'; 
2) пока 








выполнения заданий на сравнение по. 
вышаются ютно и относительно особенно в ту 
хлучае, когда выделены «одинаковые признаки» сравни. 
ваемого материала. 

Исследования Наг4ег, Непёзсве|, Кгйоег показали 
аналогичные результаты. Если учитывать правило «от 
простого к сложному», то представляется правомерной 
приводимая ниже классификация сравниваемого мате. 
риала с точки зрения его внутренней структуры: 

1. Ярко выраженные неодинаковые признаки опре- 
деляют внутреннюю структуру сравниваемых ‹ матери. 
алов. 

2. Ярко выраженные одинаковые признаки определя- 
ют внутреннюю структуру сравниваемых материалов, 

3. Одинаковые и неодинаковые признаки распределя- 
ются равномерно. 

Результаты приведенных выше исследований, дока- 
зывающие возможности дидактического руководства 
учащимися вспомогательных школ, будут предметом 
анализа в других разделах книги. 


















3.4.5. Качество объекта з м 


КЫтре! [94] устанавливает определенную посл. 
вательность «качеств объекта», которая, по его мнени 
учитывает способность учащихся младших классов | 
литехнической школы заниматься по методу сравн: 
следуя принципу от «простого к сложному». 
сификация ви 





всего воспринимаются сравнения на основе языкового 
материала. 

Феноменологические особенности, отличающие детей 
с ослабленным интеллектом, заставляют преподавате- 
лей вспомогательных школ применять в обучении метод. 
сравнения главным образом на конкретных предметах и: 
их изображениях, на кратковременных процессах и чет- 
ко дифференцируемых действиях людей. ; 


3.4.6. Резюме 


Наряду с приведенными выше условиями показатели 
при выполнении заданий на сравнение у дебильных уча- 
щихся определяются и многими другими факторами, 
которые в результате целенаправленных исследований 
можно было бы классифицировать. 

Так, например, показатели учащихся вспомогатель- 
ных школ зависят, в частности, от внутреннего субъек- 
тивного отношения учащихся к сравниваемому объекту 
(в виде знаний, опыта, чувств, склонностей, интересов). 
Степень абстрактности сравниваемых явлений, несом- 
ненно, влияет на объем и качество умственного анализа 
и синтеза дебильного ребенка. р 

Аспекты, приведенные в разделах 3.4.1—3.4.5, пред- 
ставляются нам особенно важными для педагогического 
метода сравнения, если с его помощью проводить треви- 
ровку аналитико-синтетической деятельности. тм 

В табл. 17 суммированы описанные выше аспекты 
сравнения как конкретная форма умсте ‘аналитико- 
синтетической деятельности учащихся 1 





Таблица М. Система сравнения как о вид 
аналитико-синтетической деятельности 





Аспект По 


















‘Чувственная осно- 
ва 






центированная) 
и тактильная 
(акцентированная) 








ы чувственной основы 
(акцентированные) 
Интенсивность по- | Все явления экспонируются посто- 
дачи материала яЯнНО 
Часть явлений экспонируется посто- 
яЯННО 
Все явления экспонируются эпизодн- 
чески (одновременно) 
Все явления экспонируются эпизоди- 
чески (последовательно) 
Часть явлений экспонируется вре- 
менно. 
Все явления сравниваются на основе 
представления 
Объем сравнения | Выделяется изолированный признак 
Выделяется группа признаков (2—6) 

Выделяется комплекс сравнений || 
Структура мате- Преобладают неодннаковые. призна! 
риала = | Преобладают одинаковые признаки 

ой - Равномерное распределение одинако- 
* вых и неодинаковых признаков. 
тво объекта |Конкретные предметы или их изо: 
т ‘бражения. р х 

| Процессы. 
‘Действия, 



















со 
эсченаи 





тивные заложенные в самой дефективной личности фак- 
торы определяют объем индивидуальной и групповой 
«зоны учения». 

В процессе многосторонней аналитической деятельно- 
сти учитель вспомогательной школы хорошо узнает сво- 
их учеников; он знает, что может ожидать от них, какие 
требования и в каком объеме могут они выполнить при 
полном напряжении сил. Определяя степень трудности 
в заданиях на сравнение и тем самым уровень того или 
иного отдельного сравнения, учитель вспомогательной 
школы проецирует все сравнительные действия на «зону 
учения», определяет те требования, которые приводят в 
движение соответствующие усилия учащихся. Гребова- 
ние достижения учащимися определенного уровня зна- 
ний и умений превращается в один из методов дидакти- 
ческого руководства. 

Методика преподавания должна быть лабильной и 
позволять вводить или выводить из «зоны учения» тот 
или иной объект в зависимости от его содержания или 
формальных сложностей. 

Приведенная выше классификация в системе срав- 
нения отражает наше знание «ступеней» и того, «уров- 
ня», которого могут требовать от учащихся учителя 
вспомогательных школ. Эта несомненно грубая и отча- 
в произвольная классификация до- 
пут многочисленные возможности уточнения вплоть 


в не переходов от одной 


















Учебный план по немецкому языку во ве 









Е ро 3 помогал 
ной школе треб чтобы учащиеся 3-го класса на 
лись разбираться в прав лах уличного движения, , 
выполнения этой цели вводится учебная тема: а 
уличном перекрестке». Г 

Ниже вокруг этой темы по всем аспектам и 


На раз 
личных уровнях моделируются сравнения (см. с [10 ва. 
стоящей работы). 


Чувственная основа. ь 


1. Картина уличного перекрестка в городе. Сравни. 
ния, связанные с различными дорожными ситуа. 
ЦИЯямМи. 

2. Модель уличного перекрестка в городе — сравне. 
ния, связанные с различными дорожными ситуациями, 

3. Наглядное пособие не используется. 


4. Шумовая дифференциация потока автомашин ва 
уличном перекрестке. 


5. Наглядное пособие не используется. 


Интенсивность подачи материала. , 


и синтеза признаков перед уча: 
ражения, модель или ре 
уличный перекресток. вам ав 
2. На улице А со всеми подробностями изображается 
уличное движение. Следует проводить сравнения. | 
с объектами, находящимися. на улице Б. 
3. Н. роткое время экспониру. 


1. Во время анализа 
щимися находятся. изоб 


Объем. 


1. Сравнить свет светофора на улице А и на улице Б 

2. Сравнить дорожные знаки на улице А с соответ- 
ствующими знаками на улице Б. 

3. Сравнить улицу А и улицу Б вблизи уличного пе- 
рекрестка. х 


‘Структура. 


1. Сравнить сигналы светофора и соответствующие 
сигналы регулировщика уличного движения. я 

2. Для сравнения предлагаются предупредительные 
знаки. 

3. Для сравнения предлагаются предупредительные, 
запретительные и указательные знаки. 


Качество объекта. 


1. Реальный уличный перекресток города, соответ- 
ствующая модель или изображение перекрестка должны 
‘быть положены в основу сравнения. 

‚2. Сравнить транспортный поток на улице .А с транс- 
пор и потоком на улице Б. 

73, Поведение «дисциплинированного велосипедиста» 
сравнить с поведением двух детей, которые гоняются 
том вблизи перекрестка. 

не на перекрестке современного большого 
ить с «движением», описанным в рассказе 
це с бензовозом» из книги для чтения для 





















у «Транспорт» должна явиться ос- 
най на сравнения на языковом ма- 


— 
щей дефективно- 
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Предварительный опыт 





добиваться лучших результатов в сравнении. Вторая и 
третья ординаты иллюстрируют это положение как на 
материале, неравные элементы которого особо подчер- 
киваются, так и на материале, в котором особо выделены 
одинаковые элементы [192, с. 48]. я ы 
Прежде всего бросается в глаза то, что «маркиров- 
ка» материала значительно облегчает умственный ана- 
лиз и синтез дебильного учащегося. Маркировка дейст- 
вует как некий «ориентир», она управляет процессом 
сравнения, концентрируя умственную активность на 
внутренней структуре сравниваемого материала. Особен- 
но благоприятное воздействие она оказывает, когда вы- 
й деляются «одинаковые признаки», анализ и синтез ко- 
торых осуществляются олигофренами менее успешно. 
Комплексные показатели учащихся в сравнении (с точки 
зрения нашей количественной оценки) в указанном вы- 
ше случае являются наивысшими. Как уже известно из 
работ названных выше советских авторов и исследова- 
ний КИтре! [94], сравниваемые материалы, в которых 
о общие элементы, облегчают умственно’ 
отсталым учащимся усвоение учебного материала. Тем. 
самым возрастает ценность сравнения как метода по- 
знания и как формы тренировки умственного анализа и 
синтеза учащихся с ослабленным интеллектом. 
Результаты  экспериментального ознакомления с 
ей сравниваемого материала и качественные 
е ‘сделанные на основе специальной учебной прак- 
с. 7779), позволяют сформулировать некоторые 
ля учителя вспомогательной ‘школы положения 


еенно, в зависимости. от уровня. 
цихся, переходить от анализа 
‹ов» к ан 





































образом ма 





Ы с ярко выраженной внут 
структурой, подбирать их таким образом, чтобы о 
ковые признаки в сравниваемых явлениях вы; 

3. Так как в обучении во вспомогательной | 
сравнения усиливают с, ма 
материалах ’до 


целей, для свои 
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познавательный процес 
ровка элементов В сравниваемых 


быть использована для учебных 
учащимися тех или иных понятий. 


пираясь на опыт своей преподавательской ‘деят 
ности, руководители эксперимента предлагают использу, 
вать необходимые изображения и серии диапозитиво, 
{см. с. 104—108) в парном исполнении, т, к. такие на, 
глядные пособия экстен 


тель, 






СЕЛ «Отношение дебильного учащегося 


к объекту» как направляющий метод 


Аналитико-сиитетическая деятельность 





-личает то, 
тно-объект 
школ их «интерес 
Евгзат [185, с. 98 





Учитель вспомогательной школы заметит в приведен- 
ном определении три главных момента: 

1) «отношение» умственно отсталого учащегося к 
объекту обучения трактуется как познавательная вели- 
цина, воздействие которой может быть в дидактическом 
‘отношении рассчитано; 

2) отношение дебильных учащихся к объекту скла- 
дывается в процессе образования и воспитания, который 
в значительной степени организуется учителем; 

3) с помощью графического изображения, выражаю- 
щего отношение учащегося к объекту обучения, учитель 
вспомогательной школы может опосредованно оказывать, 
желаемое влияние на процесс и результат обучения, на 
единство образования, воспитания и развитие своих уча- 
щихся. 

Приближенными друг к другу методами Зрепе]ег 
[199], Зевгаае [186], Веег о, Зопитеге!а [196] и 
Апкезеп [230] исследуют во вспомогательных шко- 
лах интересующий нас вопрос: в какой мере и в 
каких условиях субъективное отношение дебильного уча- 
‘щегося к сравниваемым объектам и явлениям влияет на 
‘результаты сравнения? 

х исследования привели к выводам, которые позво- 
ляют учителю вспомогательной школы посредством изу- 
ченных и графически изображенных субъектно-объектных 

отношений стимулировать и развивать аналитико-син- 
тетическую деятельность умственно, отсталых детей, 

При опросах учащихся и их учителей руководители 
эксперимента выявляли в первую очередь объекты, к ко- 
торым учашиеся экспериментальных классов проявляли 

ишенный интерес. 

сходя из этого разра риантов срав- 
емых объектов, аналогичных как по набору видимых 
ых и неодинаковых признаков, так и по форе 
нам | озможных сравнений. Во. время. 

о ‹ ‘учащиеся разбили все 5 пред. 
‘материалов на группы в 






















Упражнения в сравнении на материалах, к кото) 
‘учащиеся проявляют наибольший интерес, наиболее пы 


гоприятное влияют на изменение показателей, и 
некоторое время, но не менее месяца, руководители Е 
перимента повторяют как предварительный, так и г 


НЫЙ эксперимент, причем сравнения начинаются на Этот 
раз с наиболее интересного для учащихся мате д: 
(с позиции 1) и продолжаются затем в нисходящей по. 
следовательности (до позиции 5). Эффект упражнений 
отражающий и на этот раз предполагаемую зависимость 
между индивидуальным отношением учащихся к объект 
и результативностью их сравнений, отрицательно сказн. 
вается на результате работы с материалом, вызываю. 
щим наибольший интерес у детей. 

Руководителей эксперимента, работавших в классах 
ТБ, 7В и в одной профессиональной школе (второй год 
обучения), особенно интересовал вопрос о том, в какой 
мере индивидуальная обращенность дебильного учаще- 
тося к объекту сравнения может быть «стабильной» ив 
дидактическом отношении рассчитываемой величиной, 

Зрепеег характеризуя результаты эксперимента в 
классе 7А, приводит следующие данные. Учащиеся во 
время подготовки к главному эксперименту между ГЭ! 
и ГЭ2 (разница во времени 7 нед) оказываются в. со. 
стоянии определять последовательность в изменениях 
степени их интереса к сравниваемому объекту.  — 

В крайних показателях, отражающих на у 
щихся к сравниваемому объекту (позиции 1 и 5), заре: 
тистрировано 78% стабильных величин. Позиции 
-4 объединяют 35% стабильных и 65% нестабильных. 

Е) 


казателей. о вавийу 
‘можно сказать. щее. | 
ро 
сованности в сравнив 
ании — проявляк 











Таблица 


18. Признаки, 


выявленные в ходе сравнительной 


деятельности при проведении первого главного эксперимента 
в классе 4Б 






















1. Гельмут 
2. Петер 


5. Рейнер 
6. Клаус 

7. Дитер 

8, Детлев 
9. Роланд. 
10. Марлиз 
11. Марко 
12. Ангела 
13. Ивонна 


3. Вольф Г, 
4. Вольф К. 





























Признаки, выявленные в сравнении в различных условиях 
(позициях) 

п.5 НЗ» | ПЕЗ п.2 п. 1 
оп [нп | с |оп|нп | с |оп нп | с [оп [нп | с |оп]нп]| с 
4| 3 46106 |6 5 [11156 | 11 
311 640 7|3 3 [12] 7|5 | 12 
6] 3 6 |407] 4 7 [15] 85| 13 
55 9|6 | 15| 7 |8 , | 15| 97| 16 
55 91411318 |7 8 | 14] 916 | 13 
6| 4 7] 5 | 12| 7]7 7 |15| 9| 6 | 15 
4] 6 515110] 9|5 6 | 15| 10| 9 | 19 
56 6 |6 | 12| 6 |7 6 | 12| 10| 5 | 15 
5|3 9|4|13| 8 |8 6 | 15| 10| 8 | 18 
4|5 51711284 6 |13| 9|5 | 14 
63 6410] 7]|7 7 | 15| 10] 8 | 18 
6| 2 7|5 |121 6 |4 6 | 14] 8| 4 | 12 
36| 6 4 |5 7|6 6 |13| 9| 4 | 13 
ь]-2 415] 91814 4|и| 63| 9 

















Обозначения: П— пози 
ТО признаки; 











Таблица 19. Признаки, выявленные в ходе ‘срави 


деятельности учащихся при проведении второго главной 


эксперимента в классе 4Б 





| Признаки, выя 








аиные в различных положениях (позе 











а 9; ср п.4 пи 

[оп] с [бп[нп] с [оп[нп] с оп]нп] с оп |на 

= ТТ М его 1 
1. Гельмут 14| 8| 8 [16| 8|6 | 14| 86 4 6|7 
2: Петер _ |7] 613 п[7 [18| 98 17| 65| 6 4 
3. Вольф Г. | 9|7 [16| 9| 8 [17| 9|4 | 13| 8 6 | 14] 85 
4. Вольф К. | 97| 16| 1| 6 [17| 7| 8 | 15| 8 8 | 16| 75 
5. Рейнер |127 [19| 7| 6 | 13| 97 | 16 [10| 6 [16| 918 
6. Клаус 9] 7 [16| 95 | 14| 9|5 | 14| 916 [15 105 
7. Дитер, 8] 6 | 14 |106 | 16| 916 | 15| 8| 6 | 14 915 
8. Детлев 10] 6 | 16| 10| 6 | 16| 10| 7 [17| 10| 4 14| 97 
9. Роланд 91| 6 | 15| 9] 6 | 15| 81| 6 | 14| 8| 5 | 13 916 
10. Марлис 9] 6 [15| 11| 6 | 17| 6| 6 | 12| 8|5 13| 8|3 
11. Маргот 1217 | 19| 917 | 16| 7| 6 [13| 7| 5 12175. 
12. Ивонна 8] 6 | 14| 8] 6 [14| 9|4|13|7 7 | 14] 8|5 
13. Ангела 914 [13| 7| 6 | 13| 7| 6 | 13| 6] 6 121 7|5 
14. Анита 86 | 14 | 10| 5 [15| 63| 9 7| 31| 9 4 
Общая сумма 214 

в] 55] 13,9 13,5 5 


























на их субъективное м к к сравниваемо 
‘риалу. 
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Рис, 20, Изменение средних по- 
' казателей сравнения в первом 
| (ГЭ-1) и втором (ГЭ-2) глав- 
ных экспериментах. Прерыви- 
стая кривая — средний показа- 
тель. ——_ Средний помазатевь, 








ГЭ=1 и ГЭ=2 





. предпочитаемых ими объектах) показатели в сравнении 
- возрастают в том случае, когда они достигаются на 
у объектах, к которым дети настроены положительно в 
! эмоциональном и рациональном плане. Совершенно яс- 
‚ но, что средние данные, отражающие показатели в 
# сравнении, различаются в результатах первого главного’ 
эксперимента более четко, чем второго главного экспе- 
римента. «Мыслимая средняя линия развития», теоре- 
тически исключающая влияние упражнений, позволяет 
сделать вывод о наличии связи между субъективным 
отношением учащихся класса 4Б к сравниваемому объ- 
екту и их показателями в сравнении. 
Изучая работу учащихся экспериментального класса 
ы Зреп]ег указывает на положительное воздействие 
индивидуальной заинтересованности детей объектом на 
Успешность выполнения сравнений. К подобным же вы- 
водам приходят Рещег, 71пкезеп, а отчасти и Эспга4е. 
зучив. количественные показатели, руководители 
Эксперимента пытаются наметить связи, существующие 
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между индивидуальным отношением дебильных уч. . 

сяк сравниваемым материалам и качественными сторо, 
их сравнении. 

ЕЕ научно-методические выводы, Зет и 

Нешисв [184, с. 115], Зопипег 9 устанавливают 

качественных ступеней сравнения в реальной деятель. 

ности своих учащихся [ 196, с. 12]. 

Первая ступень. Учащийся понял задачу. Это значит, 
что для установления многочисленных сравниваемы: 
признаков в процессе всестороннего рассмотрения и 
анализа используются все необходимые анализаторы, 
Учащийся правильно называет выявленные признаки, 
логично связывает отдельные высказывания. 

Вторая ступень. Учащийся понял задачу. Это, значит, 
что для обозначения предметов он называет существен- 
ные признаки, требующие использования не только оп- 
тического, но и других анализаторов. При этом наряду 
с обычными обозначениями он употребляет и ошибочные 
или ограничивается лишь указанием на признаки. Одна. 
Ко он логично связывает отдельные высказывания. 

Третья ступень. Учащийся понял задачу. Это значит, 


что он умеет находить признаки, требующие от него 


использования не только оптического, но и какого-то 


другого анализатора. Вместо специальных терминов он 
употребляет неточные обозначения или лишь указывает 
на признаки. При нахождении признаков отмечается им 
пульсивный характер его действий. Зи 
Пятая ступень. Учащийся не понял своей задачи. Это. 


значит, что он воспринимает признаки лишь оптически, 


































аблица 20. Качественные ступени, которых достигли учащиеся 
спомогательной школы класса 4Б во время первого и второго 
в главных экспериментов 



































Качественные ступени, достигнутые учащимися в различных 
положениях 

Имя п. 1 п.2 | п.3 п.4 п.5 
гэ! | гэ2| гэ! | гэ2 | га | гэ2 | гэи | гэе | гаи | гэ2 

1. Гельмут | 43| 4 |3 |3 |314 |334 |4 
2, Петер Е Е 
3, Вольф Г. | 3123 |243] 41314 |4 
4, Вольф К. | 3| 2] 3 2 3 3 Е! 2 4 з 
5, Рейнер 311] 3 37| 3779’ ЗОВ И 
6. Клаус 3123 3 Е 3 З 34 Е] 
7, Дитер 2/3: | 3- |142. "3 Цезарю 
8, Детлев С Е Е И И 
9. Роланд |331 3131313131414 |3 
10; Марлиз | |3] 3 |234 |334 |4 
11. Маргот 2113 | 2 |3 | 31| За 
12, Ангела 37:3] Зы | 85 | 24 18 034 мера 
18, Ивонна | 3| 33| 33| 31413413 
14. Анита 41 3| 4 3 з 4 4 4 5 Е 
— |. 3.1 —. | | о 

О Е Е Я ни =. 

10 | 18 | 12 7ти 9 7 8 | у 

2|-—-|2 7 3 2 7 4 о 5 

















щнеся класса 4Б вспомогательной школы пров 

сравнение качественно лучше на объектах, с которыми 
них ‘устанавливается положительная внутренняя 
Различные показатели уч: я 





Первая ступень — отсу 
обобщению. «У детей отсутс 
щению в том случае, ес; 
шого числа признаков у д | Общ 
и существенные. Они ставят в один ряд существенны 
и несущественные признаки» [196, с. 14]. 

Вторая ступень — частичная способность к обобще. 
нию. «Учащийся понял задание. При этом он обнаружу. 
вает часть существенных для обобщения признаков, но 
употребляет неточные выражения или определяет пр. 
знаки, указывая на них пальцем» [196, с. 14]. 

Третья ступень — полная способность к обобщению, 
«Учащийся понял задание. Он в состоянии из большого 
количества признаков у двух сравниваемых предметов 
выявлять существенные. Наряду со специальными обо. 
значениями он может употребить ошибочные выражения 
или определять тот или иной признак, указывая на него 
пальцем» [196, с. 14]. 

Учащиеся выбирают из сравниваемых материалов 
предмет, при описании которого они могут путем срав- 
нения перейти к словесному описанию его общих свойств. 
Сравниваемые материалы располагаются не в опреде 
ленной последовательности (как в первом и втором 
главных экспериментах), а предлагаются каждому уче 
нику в случайном порядке, 

Когда, как описано выше, сравнение осуществлялось, 
на «интересном» материале, 8 учащихся достигли сту- 
пени «полной способности к обобщению» и только 2 1 
достигли ни одной из них. Если же проводились срав” 
нения на материалах, к которым у дебильных учащихся 
не было положительного эмоционального отношения, 2 .| 

ственные действия давались им с 
х ь. 


у детей способно, 

т способность к т 
в состоянии из в. 

дметов выявить обе 






































Таблица 21. Ступени, определяющие 
класса АБ вспомогательной школы к 
к которым они относятся по. 


способность учащихся 


сравнению материалов, 
- разному 





| 
Имя | пт п.2 п.з п. 4 п. 5 


Уровен 





нгнутый учащимися в различных положениях 








Гельмут 
Петер 
Вольф Г. 
Вольф К. 
‚ Рейнер 
Клаус 
Дитер 
Детлев 

. Роланд 
10. Марлиз 
11. Маргот 
12, Ангела 
13. Ивонна 
14. Анита 


Фенолныю- 
ею ею 
о=-=ново<оюю 
о=-оее-се-ее-- 
©ее-оооесое--- 
©==2-=2-еое-оое 





Сумма 0 
Сумма 1 
Сумма 2 
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лы 
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он применяет сравнение как метод познания, а процесс 
сравнения как способ умственной тренировки дебильных 
детей на анализ и синтез. 

1. Если учитель вспомогательной школы требует от 
своих учеников значительных результатов в сравнении, 
он должен упражнять их на таких материалах, к кото- 
рым они проявляют глубокий внутренний интерес. 

2. Систематическая тренировка аналитико-синтетиче- 
кой деятельности у дебильных детей методом сравне- 
ния должна развивать у них. ‘стремление к п‹ 

Это позволит им постепенно. ‚ осуш 
ения и на неинтересных лат а 
е многосторонней, 


3.5.4. Мотивация как дидактический Ме: 


Установив, в какой м 


"сре внутреннее 
бильного учащегося 


от: 
объект ы 


у сравнения 








использовано как педагогический прием, мы д 
дать вопрос о том, при каких условиях Учителю ма 
гательной школы следует рекомендовать м 
аналитической и синтетической деятельности, ето уе 
ков в формах сравнения с тем, чтобы эта деятель 
протекала желательным образом ив ожидаемой г 
мике, 


По Зивгмеег, мотивы представляю: 


т собой «осозни, 
ные импульсы к действию. Они относятся к а 
побудительных и регулирующих процессов и ‘отражен 
отношение личности к окружающего его общественни 
действительности» [209, с. 83]. 


их 
Розенфельд в своей книге «Теория и практика уз 
ной мотивации», следуя Соге] и Ков, особо ВЫД 
первичные и вторичные мотивы. + 


Эти авторы понимают п 
такое «состояние, при кото] 










я того, чтобы б 
-либо, что искусст 


с этой активностью». | 
Совершенно очевидно, что Козеше!а, _ обосн 
категорию мотивации, исходит из этого опр! 
и зрения педагогической и психологи: 
новки вопроса’ ает возможные. 


бив: 
с. ИН рву 


есено 







































УП. Учеба из сообрая оний чисто практических, жиз- 


ненных интересов. 

Уи. Учеба на основе общественных потребностей. 

Описанную выше дидактическую проблему изучают 
в сходных условиях Моде (в классах 4Б) [224], 
ТеспегЕ (в классах 4А) [212], Веготапп (в классах 
66). [21] и Ргап2 (в классах 7Б). 

ии задача заключается в том, чтобы учащие- 
ся экспериментальны классов проводили сравнение по 
5 различным мотивам, каждой группе испытуемых тре- 
буется 5 сопоставимых между собой материалов, кото- 
рые должны отвечать следующим общим условиям: 

1. Содержание сравниваемых материалов должно! со- 
ответствовать интеллектуальному уровню дебильных 
учащихся и вытекать из содержания ‘учебного плана, 

2. Одинаковые и неодинаковые признаки должны 
быть представлены в материалах в таком количестве, 
чтобы положительные изменения показателей были за- 
‘метны и могли быть реализованы. № 

3. Сравниваемые материалы должны представлять | 
учащимся соответствующих экспериментальных клас 
примерно одинаковые возможности для сравнения. 
клонением в 10%). 

_ 4. Сравниваемые материалы должны быть. ‚посеем 
параметрам мотивации взаимозаменяемыми. = _ 
В ходе предварительного изучения в. ен 
нтальном классе необходимо. 








ных ниже мотивов: = — 
вы 


й 






Г. Сравнение включено в ситуацию соревнова, 
ния (ТУ). ; 

Д. Сравнительная деятельность подчинена более об. 
щему заданию и в то же время обусловлена количест. 
венной установкой (комбинация Б и В). 

Одному 2-му и одному 3-му экспериментальным клас. 
сам, которые находятся примерно на одинаковом Уров- 
не в смысле успеваемости, были предложены — в соот. 
ветствии с описанной выше мотивацией — другие, «за. 
мененные» материальные объекты. Это должно было 
выявить возможную связь показателей учащихся в срав- 
нении с определенными объектами. 

Результаты исследования в 4-х классах вспомогатель- 
ных школ из потока А были представлены Тейснег(, 

В качестве сравниваемых материалов руководитель 
эксперимента пользовался специально изготовленными 
рисунками по темам: 

М1 — езда на мотороллере — езда на санках. - 
М2 — трактор и лошадь тянут плуг. 

МЗ — автомашина перед светофором. 

М4 — регулировщик на уличном перекрестке. дада 
М5 — строительство кирпичного и крупнопанельного, 
домов. Ё 


| 
м | 
. Ат 
'Матернал отвечал требуемым общим. К 
частности, он характеризовался примерно однна: | 
количеством сравниваемых элементов. ч 


В трех экспериментальных классах, заним;: 


трем разным вариантам, проводился главный 
зультаты этих экспериментов по трем. 
руются в табл. 22, 23 и 24. 

В ‚25 











Таблица 23, Показатели операций сравнения во 2-м 
экспериментальном классе по пяти видам мотивации 








Мотив | Материал Обнаруженные | Относительный 








признаки показатель, %, 
А м1 45 37,5 
Е №2 65 52,1 
В М3 102 85,0 
Г №4 106 88,3 
д М5 120 12 93,3 





Таблица 24. Показатели операций сравнения в 3м 
_  экспериментальном классе по трем видам мотивации 





Оптимальный Е 
Мотив | Материал | показатель для | Об\аружениые О 
12 учеников 











34 
50 
79. 
86_ 
88 





Таблица 25, Показатели операций сравнения 
ЗА и 6Б по пяти 








Предельный (10075) уровень поназателей в сравнении 


802 93.0) 












Рис. 21. Результа- 
ты сравнения 

учащихся вспомо- 
гательных школ в 
классах 4А и 65 





при пяти различ- 
ь Е в р Е я ных видах мотива- 
{Г носсаА Рос 66 ции (М). 


речат описанным фактам. Учащиеся классов 7А, пока- 
завшие относительный результат в 87,9%, предпочитают 
комбинацию мотивов Д, т. е. «соревнование», где они 
добиваются наибольших успехов. Учащиеся классов 4Б, 
У которых относительный показатель составляет 72,7%, 
предпочитают ситуацию В, предусматривающую «коли- 
чественное задание». Би — 
„..Анализируя приведенные выше результаты, можно. 
сделать следующие выводы: 















имеет место особенно в тех случаях, когда преодоление 
казанного противоречия связано с какими-то соци- 
‘альными требованиями. 

Если учитель вспомогательной школы хочет теми или 
иными мотивами, путем использования «осознанного от- 
ношения» дебильных учащихся к сравнению стимулиро- 
вать у них умственный анализ, то ему следует рекомен- 
довать дидактическое построение таких ситуаций, кото- 

ые походили бы на выдвинутые нами виды мотивации В 
(кояичественное задание) или Г (сравнения, обуслов- 
‘ленные ситуациями социального характера). 


3.5.5. Оценка действия как дидактический 
прием 


С!аицзз и НиезеН, изучающие проблему обучения с 
позиций психологии и ссылающиеся, в частности, на 
экспериментальные исследования Нипоск [30, с. 323], 
подчеркивают общий вывод педагогической науки о том, 
цто поощрение положительных действий может повы- 
шать как дееспособность человека, так и результаты ‘его 
деятельности. яке 

Значительным положительным моментом обучения по 
программам, обоснованного с точки зрения кибернетики, 
является психическая активация заложенных в человеке 
возможностей путем постоянной и немедленной обрат- 
ной связи (повышение результативнос! благодаря эф- 
фекту усиления). 2 8. 

Не подлежит никакому 
существуют и в учебном про 
ми детьми. 

В свете изложенных в этой работе идей п 
т интерес следующие специальные вопросы? 
Является ли сравнение дл; 





















Руководители 
сравнива емого ма 
вечающих след: 

1) их содерж 
ню и общим 


имента изготовили четыре - 
— четыре парных Рисунка ар 
ловиям: * 0% 
ветствовало умственному к 
‹лонностям, проявляемым Учащими р 
















ся 
ной возрастной группы, но не являлось’ учебным ло 
бием, изучаемым в текущей четверти; ы 
2) сравниваемые материалы содержали достаточно 
много различных признаков, вследствие чего стало об» 
ективно возможным и доказуемым повышение резуль. 
тативности после поощрения; 


3) сравниваемые парные материалы, используемые 
во время одного научного эксперимента, объективно п 
субъективно предоставляли учащимся примерно, одина. 
ковые возможности. Условия проведения эксперимента 
были созданы и проверены во время предварительных 
опытов. 58 


Во время главного эксперимента четыре сравнивае- 
мых парных объекта, объективно и субъе 


тирующих учащимся одинаковые проти па эр 














нялись для проверки воздействия поощрения на 
тивность сравнения. В ходе экспериментально. у 
ванного занятия сравнительная деятельность бло 
учащегося оценивалась в форме: 1) выставления. 
ки; 2) похвалы; 3) оценки по пунктам; 4). 
на скорое достижение цели (сокращенно: «у! 
цели»). 

В 7-м классе одной вспомогательной и 
не \Мойик в дополнительном 


результаты сравнения по типу обратной 
нетических. системах. а р 


учащиеся п 






лы с целью выявить 





ую СВЯЗЬ специфических ре- 





зультатов сравнения с ификой объекта сравненния\, 
В 7-х классах потока А вспомогательных школ общий 
процесс протекал таким образом, как описано ниже. 


а. Так как во время предварительных опытов воз- 
можности для действий сравнения учащихся на парных 
материалах оказываются приблизительно одинаковыми, 
тлавный опыт в экспериментальном классе проходит по 
следующему плану: 











Вид поощрения Сравниваемые пары А Сравниваемые пары Б 
1. Указание цели ТА. Сев 1Б. Перекресток 

2. Похвала 2А. Гараж 2Б. Урожай зерна 
3. Оценка по пунктам | ЗА. Лес ЗБ. Мост 

4. «Отметка» 4А. Пахарь 4Б. Садовник 

5. Оценка частичных| 5А. Мост 5Б. Перекресток 


результатов 





В соответствии с общей инструкцией о проведении 
эксперимента учащиеся контрольного класса проводят 
сравнение следующим образом: 








Вид поощрения Сравниваемая пара А 





1. Указание цели 2А. Гараж 
. Похвала 1А. Сев 
Оценка по пунктам | 4А Пахарь 
тметка» ЗА. Лес _ 

















1. В основу «отметок» положены строго си 


чер! 
показатели в сравнении. «Отметка» выставлять 
установленной «шкале». № 





и 











16-—ю | 
«Отметка» И ь з | 4. | 
| Ш за 











2. Руководитель эксперимента высказывает похвалу 
отмечая три основных момента: +. 


— личное удовлетворение по поводу успеха ученика; 
— обоснование похвалы; и, 


— уверенность, что ученик добьется еще больших. 
результатов. элимавы 
3. Оценка по пунктам также касается. реальных по- 
казателей учащихся в действиях сравнения. В В 
ленном виде она конкретизирует и уточняет оценки п\ 


тем выставления отметок и увеличения оценочных г 
даций. 


4. При указании цели называется 
тый результат проведенно, сравнения, | 
ое мое» наивысшее число 
















Таблица 26. Относительное повышение пока: 
действиях на сравнения в классах 7А; и 7 
методах оценки результатов 


зателей учащихся 


з 'Аз при различных 





| Повышение (в %) от приближенных данных 

















Метод оценки : 
Е ТА _ [среднее арифметическое 
«Отметки» 40,9 30,4 25,65 
Постановка цели 21,0 18,2 19,60 
Оценка по пунктам 17,2 121 14'65 
Похвала 12,3 ии 11,20 
'Немедленное подтверждение 
‘результатов 44,5 —_ = 








Как показывают данные табл. 27, Абгепаф, применяя 
в принципе аналогичный метод, добивается со своими 
‘учениками из классов 4А и 5А относительного повыше- 
ния показателей при различных методах оценки их ре- 
зультатов. Рис. 22 наглядно показывает результаты 
всех экспериментов. 
о Итоги проведенных исследований показывают, в ка- 
кой мере и в каких условиях учитель вспомогательной 
‘школы может применять выставление оценок за достиг- 
_нутые показатели в действиях слабоумных Во как 
дактический метод. 
_ 1. Сравнительную деятельность 










Менее однозначным предст 
‚том, ар ‚метод ляет 


40 


20 





Оценна — Указание цели 


Оценка Похвала Немедленное 
по пуннтам подтверждение 


частичных 
ШИ --.. Класс 4/5А результатов 


Рис. 22. Относительное повышение результатов сравнения’ 
сах 7А и 4/5А. дя 


вп 
ТУ 
Создается впечатление, что наиболее эффективными 


методами могут быть те из них, которые в том ни 














классе хорошо известны, часто применяются и. 
свои «традиции». Такие методы субъективно в 
маются дебильными учащимися как подтв. а 
способностей или как ука: 

их индивидуальными данными и возможными. 

ными показателями. Поэтому эффективность 
методов, по которым дается ‘оценка резуль 
тельной деятельности. ‚м 
мости са 





соких результатов, а при 
шенно пассивно. 





етьих — ведут себя совер- 




























| 
Фамилия Низие показатели при | Хорошая реакция при 
| | 
Цигенхаген УЦ, похвале, оценке по| «Отметке» 
пунктам 
'Миколачек УЦ, похвале, «отметке» | Оценке по пунктам 
Феллинг УЦ, оценке по пунктам «Отметке», похвале 
Марон УЦ, похвале, оценке по| «Отметке», УЦ 
пунктам 
Цимкендорф УЦ, оценке по пунктам | «Отметке», похвале 
Палоцки УЦ, похвале «Отметке», оценке по 
пунктам 
Бёниг Похвале «Отметке», оценке по 
пунктам, УЦ 
'Шраде УЦ «Отметке», похвале, 
оценке по пунктам 








Авгеп4{, опираясь на показатели учащихся ее экспе- 
риментального класса 4А, приводит «схему реакции 
‘учащихся на варианты оценки успеваемости». 

Схема, изображающая реакцию каждого учащегося, 
‘лучше, чем общие количественные данные, ориентирует. 
педагога относительно конкретной обстановки в классе, 
сприимчивости отдельных групп и учащихся к различ- 

формам поощрения. 

В экспериментальном классе 4А из 15 учеников. 
или свои показатели в дейст! с 
оценки «похвала», «оценка по пу 
з 15) — при оценке «указание ц‹ 
) — при выставлении «отметок» ( 


и 28. Реакция учащихся на различные ы 
Таблица результатов сравнения в классе 4А. ть 































Форма оценки 
‘оценка 
„отметка“ похвала по пунктам т 
и — 
т 
1 Тельнер о { | 
/ 
ыы / 
1 о 1 у 
+ й 1 | 
о ] 4 
т 6 О то 
и 
+ + О 
о 1 4 
О 
И 
15. Альбрехт. о ` 1) 
Суммы + 5 3 | 
2 7. 8 
ыы } 1 























Обозначения: + — повышение на 50% и более; / повышение от 1 
до 49%; О — отсутствие повышения. Ваиг д 
учащемуся на основе работы с коллективом. клас: 
са» (КИпеБеге) [93, с. 128] или как дидак 
правило, применимое к вспомогательной. 
видуализируй работу с. коррективно. 
целью!» дактические приемы спо 
нию показателей дебильных учащихся. 
они учитывают конкретную 
личность с ее аномальными. 

Но задача учителей 
не только в «общем, 










нашего общества, завершением развернутого строитель- 
ства социализма» (Кеш) [89, с. 143]. 

Учителя вспомогательных школ, 
ческих общественных условиях, ос 
тивное образование и воспитание 
достигают наибольшего успеха, ко 
кватные дидактические методы, 

Изложенные выше исследования АНгепа и \Монак 
свидетельствуют о том, что эффективность 
ских методов зависит от степени адеква ст 
альности. Это дает учителю вспомогательной школы 

лнительное право в пределах описанны 

ем у 


работая в специфи- 
уществляют коррек- 
аномальных детей и 
гда применяют ‘аде- 


м современ 
Нот Е, а 
























4. МЕТОД СРАВНЕНИЯ В ПЛАНЕ ОБУЧЕНИЯ 


И ВОСПИТАНИЯ ВО ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ 
ШКОЛЕ и" 


4.1. Метод сравнения в учебном плане 


вспомогательных школ ‚ № 


В настоящее время в ГДР процесс обучения и воз, 
тания дебильных учащихся регулируется рядом о нц. 
альных документов: «Учебным планом восьмилетней 
щеобразовательной политехнической вспомогат 
школы» (1964) [110], «Директивой к учебному 
восьмилетней  общеобразовательной полите 
вспомогательной школы от 1964 г», вступившей. 
с | сентября 1972 г. а также новыми учебными пл: 
для младших классов, которые с 1 сентября 1974 г, по. 
стоянно внедряются в учебный процесс. И 

Эти документы определяют содержание учебных 
предметов (знания, умения и навыки, поведе 
щихся) в том или ином классе вспомогательной 1 
в определенное время. 

1968 г. мы проанализировали учебный 
вспомогательных школ с точки зрения У 
жившихся в ГДР в связи с созданием социал. 
системы народного образования, а также с 
гаемой нами проблемы. Такой анализ явл: 
туальным и в то 










вновь остановиться. 


Как и другие 
план для вето 

























вень знаний и навыков учащихся, должны выполняться 
в установленное время. 

3. Необходимо, чтобы учебный план закреплял те 
элементы педагогического воздействия, которые способ- 
ствовали бы воспитанию учащихся вспомогательных 
школ в духе идей социализма. * 

4. Исходя из целей педагогического воспитания, оп- 
ределяемых законом о социалистическом образовании, 
‘учебный план должен включать основные дидактиче- 
ские установки для обучения во вспомогательных шкое 
лах, поскольку в социалистическом обществе личность 
формируется под влиянием не только содержания уро- 
ка, но и методов преподавания. у 

5. Учебный план должен определять виды и уровень 
‘умственной деятельности, которых можно последова- 
тельно добиваться от учащихся с пониженным интел- 
лектом в отдельных звеньях системы вспомогательного 
обучения. 

6. Наряду с регламентацией учебных предметов план 
должен определять формы и уровень внеклассной рабо- 
ты в системы социалистического обучения и воспитания, 
особенно в трудовом воспитании, включающем идеоло- 
‘гически направленное образование и различные формы 
Е о ущеГо воспитания. 

обое внимание мы уделяли требованиям, предъ- 
являемым к умственной деятельности дебильных детей. 
В 213 случаях речь шла о методе сравнения, кото- 
‘рый может быть применен в различных формах (см. 
`Рафепваиег [157]). и 
1. Учителям вспомогательных школ реком. 
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Та 29. Метод сравнения в 
вспомогательных школ Сом ‘лань м 
— ь 
равен И 
Предметы учебного плана планом в формах Уи | 
пой ела а | ваз | 
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е виды сравнения и в каком 
‘объеме применялись на отд ных учебных предметах. 

В учебном плане (1959—1964), который направляет 
процесс обучения во вспомогательной школе, метод 
равнения рекомендуется в качестве испытанного‘сред- 
тва познавательной деятельности, однако в нем в зна- 
чительной мере упускается из виду то обстоятельство, 
о этот метод может играть важную роль в системати- 
еском развитии способности к анализу и синтезу У де- 


‘бильных учеников. 
























4.2. Метод сравнения как учебный предмет 
во вспомогательных школах 


Учителя вспомогательных школ совместно с сотруд- 
‘никами отдела реабилитационной педагогики и комму- 
‘никативных связей при Берлинском университете им. 
Гумбольдта в своих учебных экспериментах стремились 


ыяснить: 
1) можно ли научить слабоумного ученика сравни- 


. . 
_ 2) могут ли дебильные ученики усвоить «алгоритм 
сравнения». о 
Под алгоритмом мы, как и Меуег, понимаем «точно 
сваиваемое задание, которое определяет процесс, веду- 





Вию 
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Математика [254, с. 25]: «Необход, 
развивать у детей способность четко разл 
тела, их размеры, поверхность и грани. те 
ния, оценки, зарисовок и расчетов подводить 
ных учащихся к осмыслению простран 
нию графически изображать пространств 
шения». 


Физика [254, с. 31]: «Необходимо содейс! 
витию у дебильных учащихся способное 
наблюдать и сравнивать предметы и явл. 
при этом их общие и отличительные призн: 

Бнология [254, с. 47]: «В учебной 


гательной школы необходимы наблюд: 
ния, опыты, а также с] 


зация и оценка, кото! 


равнения, обсужд: 

рые должны способе 

зации мышления и речи». 45 
Садоводство [254, с. 92]: «Под руководсе 

учащиеся должны приобрести умение пр 

дения и несложные эксперименты, 

учебным планом. Они должны нопыт 

сти, наблюдая и 

постигая главное, в 

кации и оценке явлен: 


ий, а также. 
ные знания в своей 


‚ работе». 
Политехническое > 
`В пр р 








янно развивались и } лялись представления об этих 


предметах». `. 

С 1 сентября 1974 для младших классов второго 
отделения вспомогате. школ ГДР вступил в силу 
новый учебный план. Образование и воспитание уча- 
щихся с ослабленным интеллектом поднялись на новую 
ступень, соответствующую нуждам и возможностям раз- 
витого социалистического общества. 

Из предисловия к учебному плану «Преподавание в 
младших (1—4-х) классах» мы приводим следующие 
выдержки, содержащие программные установки и разъ- 
ясняющие, каким образом в перспективе будет осу- 
ществляться единство образования и «функционально- 
тренировочного», корригирующего воспитания слабоум- 
ных. 

«Развитие личности у детей со значительным умст- 
зенным отставанием требует решения коррективно-вос- 
питательных задач, которые являются неотъемлемой со- 
ставной частью социалистического образования и вос- 
питания и связаны с целями, содержанием, методом и 
другими сторонами учебного процесса. Они направлен 
на то, чтобы развивать мышление и язык дебильных 
учащихся, систематически раскрывать и активизировать 
се заложенные в них потенции, а также устранять, 
Уменьшать или компенсировать имеющиеся у них фи- 


зические и психические недостатки и их. ее я 
































` дей 
остях к учебе и труду» 55, 
ри значительных дефектах ит 


пительных и р 


Нужно целеустремленно развивать у уча 
новные мысл ьные операции, как сра 
‚ абстракция и обобщение, 


Прочной основой педагогической деяте 
вспомогательных школах является вывод_ 
конкретные и точные задачи учебы, дей 
дения людей могут управлять «инертной» | 
системой ребенка с пониженным интеллекто 
таких детей отсутствует психическая эла Ч 
кие «точные задания» приобретают тем не’ 
шое значение, ибо никакой личный мотив 
могут в должной мере направить действия та 
ка. Это дает учителю вспомогательной Школь 
составлять задания для ‘умственной дея 
учеников в форме сравения. ь 

МаНеги исследует проблему развития 
1-го класса массовой школы способности. 


синтезу в связи с ‘усвоением различных 


«учебно-теоретичекий вывод», он предл 
качестве учебных предметов такие виды у! 
тельности, как «наблюдение», «описание», 


таких задач, которые возникают. при’ 
материала вообще, а в первую | 
этих операций и их элементов, в 

, 





по своему уровню параллельных класса, в одном из ко- 
торых постоянно практикуется метод сравнения, а в 
других занятия проходят по обычному, традиционному. 
плану. Руководители эксперимента сравнивают успехи 
классов в определении признаков, отличий и общих черт 
на основе заранее подготовленного материала для те- 
стов. В экспериментальных классах 4Аз, 4Бз и 7Аз ме- 
тодическая разработка используется таким образом, что’ 
метод сравнения выступает в качестве учебного предме- 
та, причем устанавливаются твердые правила действий 
при проведении сравнения. 

Уроки протоколируются. После ознакомления с ре- 
зультатами теста во всех классах их следует вновь с0- 
поставить. 

НШег включает свою методическую разработку «Вве- 
дение в метод сравнения» в учебный план для экспери- 
ментального класса 4Бз, материал которого должен про- 
рабатываться в ноябре — декабре каждого года. Она 
рассчитана на 13 уроков, перед которыми ставятся сле- 
дующие главные дидактические цели: 





редается 

первые три ступени алГоритмиц ыы 
тия (величина, цвет, материал). ыы 
При обсуждении темы «Погода в ноябре» 
ходит с сравнении различных видов 
меховой и шерстяной. 
сравниваются размер, 
пользуемые символы 

сравнении. 
Урок 3 (ПП). Анализ четвертой ступени алпоритин. 

ческого задания — формы. 


При обсуждении плановой темы «На вокзале» уни. 
щиеся сравнивают пассажирские и товарные поезда на 
‘основе тех или иных моделей, причем, ‘кроме уже извес. 
ных трех аспектов сравнения, здесь важна и форма, ко- 


торая включается в рубрику «одинаковое» и «различное 
`и характеризуется символами. 


Урок 4 (Пов). Закрепление первых ч 


Речь за, 
шапочки, напор ® 
В соответствии с целью 
цвет и материал (см. 


делают наглядн: 


урок 
рис. 
ЫМИ ‘Успехи пра 



















Рис, 23. Сравнение, 


ся песком и взвешивается с тем, чтобы при сравнении. 
‘по данному аспекту присутствовал зрительный элемент. 
Затем ученики записывают в свои тетради полный! 
алгоритм задания, который они на занятиях по труду’ 
переносят на картон (см. рис. 23). 

Урок 6 (Сот). Сравнение по картинкам на основе ал- 
торитмического задания. 

Если до сих пор в качестве основы для 
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Рис. 24а—е. Сравнение большого черного н маленького серого м 
чей. 
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Ученики записывают результаты сравнения по д 
известной им форме, отражающей введенный обр 
для сравнения. На доске пишутся те слова, которые п 
‘надобятся для обозначения элементов три с1 
При этом важно добиться орфографически пр: 
452 
































Рис, 26. Сравнение признаков предметов, не являющихся учебными 
пособиями. 


красный галстук советских пионеров. Учащиеся заносят 
результаты сравнения в свои таблицы, после чего начи- 
нается их обсуждение. 

Урок 12 (Пов). Повторение алгоритмического зада“ 
ния после новогодних каникул. 

После приблизительно двухнедельного перерыва уча 
щиеся экспериментального класса вновь возвращаются 
к алгоритмическому заданию на сравнение в форме 
«разговора», затем они (в соответствии с дедуктивных 
построением данного урока) проводят сравнение отрыв" 
ного и карманного календарей. ся 

Урок 13 (Пров). Самостоятельная работа учащихся 
под руководством учителя. Ее цель — сравнения на г 
нове алгоритмического задания. 

Для предметного сравнения 


школьных учебника. По: 
дима лишь в том 


предлагаются т 
мощь со стороны учителя т за- 
случае, если учащиеся испытыва! . 
труднения в о рфографи, Вы задание <т! 
мулирует и ‘направляет работу класса. С 
ый преподаватель З4ареНе!а в экспериментальном кАа 
з разработал алгоритмическое задание на сра 


ни й ь 

Е. пон методической схеме, которая в значитель!0 
оответствует приводившемуся выше образцу. 

154 
























Процесс сравн т учащихся экспериментального» 
класса закрепляли следующим образом [202, с. 28]: 
1. Пример — лупа. 

Во время сравнения предмет внимательн, 


15 о рассматрива > 
чала с одной стороны, затем с другой. ее 





2, Сравнивают лупы по размеру, цвету, форме, материалу, массе, 
назначению 


Размер Цвет Форма Материал Масса Назначение 


3. Находят различия и общие признаки на примере лупы 


Отличие Общие черты 
Размер Цвет Форма Материал Масса Назначение 











Руководитель эксперимента во многих вариантах 
проводил сравнение на материалах, не являющихся 
учебным пособием (рис. 26). 

 Эцтескег [206, с. 22а] создал для учащихся 7А класса. 
более дифференцированный «порядок сравнения», по- 
скольку учитывал, что характер задания следует при- 
спосабливать к различному уровню умственного разви- 
лия детей. 







1. Сначала рассматривают предметы и явле- 
| ния в их целостности. 

_— 2. Их сравнивают, называя важнейшие одина- | 
ые и различные свойства, форму, цвет, хар: 
поверхности, ма 





‚3. Затем р 
_их одинаковые и различны, 
`Находят детали, 





Рис. 27. Относительные показатели сравнения (нахождение одина. 
ковых признаков) в классах 4Б;, 4Бз, 4Бз в исходной и заключи. 
‘тельной проверках трех экспериментальных вариантов (по НШ ег), 
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Рис, 29. Относительные показатели сравнения (общие показатели) 
классах АБ, 4Бз и 4Бз в исходной и заключительной проверках 
рех экспериментальных варнантов (по НШег). 


я общих показателей при сравнении. Каждый ученик, 
принимавший участие в эксперименте, обозначен на ри- 
сунке колонкой. Штриховкой показаны изменения, на- 
пившие к концу эксперимента по сравнению с его на- 
алом. 





Таблица 30. Факторы, способствующие повышению показателей 
Ю методу сравнения | `экспериментальных классах 4Бь 4Бз, 4Бз. 
} (в трех вариантах) 2. бое 


фактора, повь-| 
_ показатели срав- 
















нию показателей в различных классах по отдельным 
сравнения. | 
Е в своих трех 4-х экспериментальных кад, 
сах достиг в принципе одинаковых результатов ПОВ 
ния успеваемости учащихся по методу сравнения. № 
Зфескег, отмечая значительное повышение успеваь. 
мости в экспериментальном классе 7Аз по сравнению 
классами 7А; и 7А», в которых давались другие Экспер. 
ментальные варианты, анализирует средние показатели 
и отклонения от них и устанавливает между ними связь, 
На основании полученных данных руководители Экс 
перимента приходят к следующим выводам: | 
1. Дети с ослабленным интеллектом, пользуясь "ал 
горитмическими заданиями, осуществляют по ним срав- 
нение, что позволяет им развивать свои навыки и спо. 
собности к умственной деятельности. ь 
2. По мере развития аномальных детей алгоритмиче- 
ские задания, направляющие действия учащихся, долж- 
ны иметь все более дифференцированный ив то же вре- 
мя обобщенный характер на основе целенаправленных 
действий педагога и его четких и конкретных указаний. 
3. Вводимые алгоритмические задания должны учи: 
боумных У 


ас. 











4. Передача заданий Вы умственную дея- 
, у 

тельность аномаль ь ащих‹ дактическом 

может рассматривать ‹ ный р дме 

ненный учебный пл КОЛ, 

жен уз мк 





















5. ДИДАКТИЧЕСКИЙ ПРИНЦИП 
ФУНКЦИОНАЛЬНОГО ТРЕНИНГА 
ИЕГО ЭФФЕКТИВНОСТЬ В ПРЕПОДАВАНИИ 


54. Обоснование принципа 
и некоторых его требований 


В соответствии с содержанием коммунистической пе- 
дагогики учителя вспомогательных школ ГДР строят 
учебно-воспитательный процесс с умственно отсталыми 
детьми как целенаправленное взаимодействие учителей 
и воспитателей, с одной стороны, и дебильных детей — 
с другой. 

Дидактические действия направлены на: 

1) общие и «дидактически преобразованные цели» 
обучения и воспитания социалистической личности, ко- 
‘торые предусматривают достижение определенных ре- 
зультатов (знаний, умений, навыков), определяют уро- 
ь сознательности, нормы поведения и способности 
учащихся в сответствии с объективными общественными 
п о достямя (осознание цели); 

) совокупность психофизических проявлений  уча- 
кся с их индивидуальными особенностями, и качества, 
итанные в процессе обучения и воспитания в кол 


е (личное сознание); к 


нно использовать все‘имеющиеся 

ации сознательного воздействия на уча Ста 
ся. Поэтому дидактика обобщает выводы фундаменты 
ных наук, формулируя «дидактические пр „, |: 
двигая общие требования для планирования и п; ы 
ния занятий и других учебно-воспитательных мероприи, 
тий. Прогрессивная буржуазная педагогика оставила 
нам в наследство глубокие идеи по вопросам обучения, 
Эти идеи служили целям буржуазного воспитания, (у. 




















ветская педагогика впервые сформулировала дДидакти. 
ческие принципы преподавания в системе социалистиче. 
ского школьного образования. В свете требований, 


нау- 


предъявляемых к социалистической педагогической: 
ке, вокруг дидактики развернулись жаркие споры, Ди. 
дактические принципы нашли’ широкое п именение в 
концепциях К!ет [87, 90] и КИпеБеге [93]. Дискуссии 
вокруг дидактических принципов вызвали’ ‘работы 
О. Бгемуз и \. Маштапи. В основных своих положениях 
их концепции совпадают, поскольку авторы опираютя 
на одинаковые объективные основы — оба. З 
ются на современные методы ‘обучения. Это’ позволяет 
использовать их в обучении ‘и ‘воспитании. _ учащихся 
вспомогательных школ ГДР. У массовых 
ских вспомогательных школ много общего, напр: 

социалистическая направленность, использов 
чении диалектико-материалистической теор! 
результатов психологических и социологич: 
ваний, данных антропологии, гигиены, 


мации и т. д. Олигофреническая  прир 
вспомогательной школы лишь мо) 
















ской педагогики, помогая п 
качества творческой лично: 
ческие функции, которые у лаб 
Учителя вспомогательных шк и 
еятельность дебильны. 
ную д Хх} ‚ чтобы постепен: 


но сглаживались характерные для ни» р 
циональном и логическом восприятии ме РА 
Каким же образом 11 п. ы 
Кеш [90], ориентируют вс ж 
о. - 
шение этих специфических задач? колы на ре: 


Во время государственного экзамена Е 
телей вспомогательных школ в И 
специального образования в 1966 г. в 127 контрольных 
работах из 300 фигурировали сравнения или классифи- 
кации, которые по своему построению давали основание 
предполагать возможность использования их не только. 
как средства обучения, но и как средства тренировки 
умственных способностей. г 

В 79 случаях эти специфизеские ‘учебные материалы, 
предназначенные для вспомогательных школ, не относи- 
лись ‘ни к одному из 1! дидактических принципов, в 80 
случаях в их основе лежали «принципы сознательн 
творческой деятельности», в 7 — «принцип научности», 
в 7— «принцип постоянного закрепления матернала» и 
в4— «принцип проведения занятия с преподавателем» 
_ Бросается в глаза тот факт, что студенты не увязыва- 
ли многие зафиксированные дидактические я 
предназначенные для непосредственной и 
тренировки аналитико-синтетической деятель 

























ностей умствег отсталых детей, и с Коррективно. 
питательной ‹ционально-тренировочной Задачей. 
которой служит т дидактическии метод. ей, 


Анализ «действующей в настоящее время дид, 











ской направле р» (см. с. 48) показывает, НИ 
значительную роль ипрает в традиционном обучении г 
вспомогательной школе сознательное развитие способ, 
ностей учащихся, которое не опирается ни на один В 
известных дидактических принципов и не ориентируст 


учителя на решение этой задачи и эксплицитно связан. 
ных с ним возможностей. 


На основе «Исследования действующей в ‘настоящеь 





время дидактической направленности» были разработа- 
ны для анализируемых уроков «модели», которые, по. 


добно их оригиналам, должны были решить те же воз. › 


питательные и образовательные цели, правда, с учетом 
дидактического требования тренировки в процессе обу- 
чения аналитико-синтетических функций учащегося пу- 
тем сравнения. Эти модели предусматривали применение 
сравнений (с познавательными целями и для транировки 
умственных способностей) продолжительностью 2710 мия 
из 17550 мин, что составляет 15% всего учебного вре- 
мени. а 
Дидактические принципы, сформулированные Кем 
и КИпеБеге, не объемлют всех решений вопроса о кор: 
ригировании дефективной личности (или какой-то из 
сторон этой личности) средствами педагогич: 
действия. Гы 
Однако, поскольку такое педагогическое: 
ческое воздействие является объективно 
и возможным, мы предлагаем в д с 
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льных школ, к школ у 
могатель т льному обуче 
ванию внеучебных и дошкольных учеб ПВННЕ 
мероприятий. Он определяет все стороны али, 
я бучения и воспита к ы 
ского обучее ‘тания, их содержани 
организационные формы. Его АС. а о 
дать в основных методических формах, при асан 
методических целей. Этот принцип действует в ИЕ 
с другими принц ии. Ниже мы покажем. что прин- 
ции функциональ ного тренинга имеет соврем й в 
рактер. В наше вр т 


ия ив конкретном соци. 
| и алистическом 
обществе он служит основой планирования, определяет 


содержание и организационно-методические стороны не- 
которых учебно- спитательных мероприятий в сфере 
вспомогательного обучения, Этот принцип базируется на 
ряде объективных закономерностей фундаментальных 
наук, применяемых в дидактике вспомогательных школ, 
и повышает эффективность педагогической. практики, см. 
КИперего [93, с. 105], К1ет, ТотазенезузКу, [90, с. 243]. 
Принцип основан на дедукции. Общественные потреб- 
ности, положения теорни развития, задачи теории спе- 
циальной педагогики, с одной стороны, и условия педа- 
тогической работы во вспомогательной школе —с дру- 
гой, определяют возможность его развития. Практиче- 
ски это подтверждается в данной работе описанными 
учебными мероприятиями, направленными на развитие 
мышления дебильного ребенка путем конкретной формы 
умственного анализа и синтеза. 

Благодаря принципу функционального тренинга не- 
которые научные принципы приобретают дидактический 











Психопатология дает необходимые сведения о 
можности искажений в отражении явлений объективно» 
мира. 

Антропология и нейрофизиология изучают биологи. 
ческие предпосылки эффективности педагогических воз 
действий на организм. 

Теоретические данные кибернетики своими особыми 
средствами обосновывают общие дидактические цели, 

Учителя вспомогательных школ, оказывая ВЛИЯН] 
на поврежденную сторону личности слабоумного уценн. 
ка целенаправленными дидактическими действиями, ка- 
чественно изменяют личность в целом. 

Правила школьной гигиены и организационные фор- 
мы системы образования определяют внешние и внуг- 
ренние рамки, в которых осуществляются функциональ- 
но-тренировочные методы обучения и воспитания. 

Специальные науки также дают материал, на основе 
которого дидактически реализуется действие «функцио- 
нально-тренировочных методов». : 

Философия диалектического матернализма с ее тео- 
рией познания придает сравнению и всем другим фор- 
мам умственного анализа и синтеза особое. значение в, 
жизни человека, о чем подробно говорит Ктре! [94] 
Марксистская философия определяет общественно обу- 
словленные цели тех мероприятий, которые способству-. 
человека. Этой цели служит, в частно- 




























увствует себя в социалисти- 
частным к свободному труду. 65 


ествлению и ‚ правильному применению 
принципов» КИпеБеге [93, с. 106]. Эти праодактических 
‘ся ко всем видам преподавания.и ко ла относят- 


8 всем 2 
тательным мероприятиям вне рамок о воспи- 
Следовательно, правила имеют более специальный 


актер, чем принципы, поскольку онр 
ельные части учебно-воспитательного пров 1АУ. 07 
кретизируют цели, определяемые общим принципом н- 
Правила, связанные с использованием принципа 
функционального тренинга, базируются на научных 
данных, результатах экспериментов и опыте педагогов- 
новаторов, которые применяли в своей учебно-воспита- 
тельной работе во вспомогательных школах дидактиче- 
ские формы функционально-тренировочного метода. 
Особая задача, встающая в связи с аномальным раз- 
витием мышления у дебильных учащихся и вызываю- 
щая необходимость интенсификации их умственной ана- 
литико-синтетической деятельности путем применения 
‘упражнений на сравнение, выдвигает ряд правил. 
› Правило 1. Учебно-воспитательный' процесс следует 
‘организовывать во вспомогательной школе таким обра- 
з0м, чтобы учащиеся определяли признаки предметов и 
проводили сравнения на основе учебного материала. | 
Учебный материал, включенный в учебный план 
вспомогательных школ, достаточно обширен и может пе- 
редаваться учащимся как воплощение «человеческого 
опыта». Учебный материал, обладающий информативной: 
ценностью, своим конкретным содержанием, должен 0б- | 
егчать жизнь дебильного учащегося в ее 
_ском обществе. В процессе своей работы < уч и по- 
<обиями дебильный учащийся усваивает умственные 
Операции, играющие решающую роль в развитии, : 





учебным материалом таким образо 

‘приобретали необходимые знания и 
свои умственные способности. В ка 
ел 


















могательной школы’ в’ количественном и кач 











Е а Е ре ственно 
отношении, ис при этом из индивидуальных ЗМ 
ностей каждого у егося. иж. 

Описанные аспекты систематики сравнения и ее ау 
пеней позволяют осуществлять целенаправленную тре, 
нировку интеллектуальных функций учащихся в 





«сфере 
учения». В этом смысле упражнения по развитию ре. 


венной деятельности учащихся можно адаптировать х 
групповому и индивидуальному уровню дебильных уча. 
щихся. 

Правило 3. Дебильные учащиеся должны осуществ 
лять анализ и синтез (при определении признаков, 
в сравнении и других видах умственной деятельноети 
сначала в форме практического действия, затем на’ ос 
нове непосредственного, конкретно-чувственного наблю- 
дения и, наконец, в абстрактной форме. , 8 

Объем отдельных элементов в процессе интериориза- 
ции — [59, с. 33], [60, с. 66] — для упражнения в умст- 
венном анализе и синтезе зависит во многом от уровня 
развития дебильного учащегося и от характера мате- 
риала, используемого для сравнения. ла 

Правило 4. Необходимо привить дебильному учаще- 


муся устойчивую модель, по которой он В 
дить умственный анализ и синтез. . 


Правило 5. Следует использовать уУмс 
тельность дебильных 
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полноту. Совершенно очевидно, что м 
исследованиях будут заполнены учителями НЯ 

тельных школ. т изложенные выше м. 
будут способствовать более быстрому т ео 
идактических положений в практику обучения ыы Ее 
могательных школах, то они выполнят свою задачу. г. 


ногие пробелы в 


5.2.1. Метод сравнения в преподавании 


естествознания во вспомогательной 
школе 


Учителя вспомогательной школы могут проводить 
умственный анализ и синтез в формах сравнения по 
всем учебным предметам, рассматривая его как дидак- 
‘тически обоснованную работу учащихся. 

Дидактически релевантные особенности учебных по- 
собий по естествознанию дают основание считать, что 
они представляют собой наиболее подходящую основу 
для умственной аналитико-синтетической деятельности 
дебильных учащихся. 

Богоявленский и Менчинская [23, с. 137] справедли- 
во полагают, что объективные особенности содержания 
в значительной степени определяют процесс познания и 
методы мышления, с помощью которых люди усваивают 
«предметы»; в частности, соотношение наглядных и аб- 
страктных элементов учебного материала определяет 
характер усвоения знаний. Преподавание естествозна- 
ния исходит из конкретных фактов и явлений и остает- 
<я в сфере чувственного восприятия в том случае, если 
оно путем умственного анализа и синтеза переходит к 
обобщениям и определению сущности яв 


агоги (Дистервег, 
рогрессивные пед: (. т 


яснить вопрос о том 






тде можно применять сравнен 
как средство познат и как конкретную форму трей 
ровки умственных функций учащегося. ее 

Несколько примеров должны проиллюстрировал, 
эту «запланированную методическую игру». Из их ты 
чета, посвященног естествознания В ‘третьем 
классе, мы заимствуем колько фрагментов, Учеб; 
план для 3-х классов предусматривает, в частности, те- 
му: «Фрукты созрели. Мы наблюдаем, каким образом 
убирается и сохраняется урожай фруктов». 

Содержание этой темы позволяет часто проводить 
сравнения. 

На школьном приусадебном участке дети помогают 
убирать урожай яблок, груш и слив. Методы Уборки 
урожая можно объяснить путем сравнения. Многие из 
возможных сравнений касаются ‘реальных ‘предметов 
или их изображений и некоторых процессов. Они ‘строят- 
ся на визуальной, осязательной и других формах чувет. 
венной основы. Во время анализа признаков предметы 
могут постоянно экспонироваться. Учитель, планирую- 
щий весь этот процесс, должен предлагать дет: т: 
сравнения отдельные, изолированные и гр: е при 
знаки. В соответствии с его замыслом можно путем под- 
ходящего отбора сравниваемых объектов найти желае- 
мые структуры материалов. а 



















учащиеся 3-го класса получают несколько. 
бражений, которые должны быть со 
чтобы. 








кол, не всегда соответст- 
от социалистическим нор- 
Вы семейной жизни. По- 
этому. учебная модель стре- 
иится путем эмоционально- 
о воздействия иллюстра- 
ивного материала и сцен из 
дожественной литературы, 
одной стороны, и сравне- 
ий на  иллюстративном 
материале —с другой, при- 
вить дебильным учащимся 
редставления о функциях 
семьи в условиях социализ- 
ма. К этой теме подбирают 
специальные сравнения. 
Учитель читает отрывок 
‘из романа Герберта Нахба- 
а «Свадьба Леннекен» и 
аключительную главу из 
Омана Т. Фонтане «Эффи 
`Брист». В обоих романах 
‘речь идет о заключении бра- 
ка, Свобдный выбор супру- 
та противопоставляется 
‘удьбе молодой женщины 
рошлого века, страдающей 
вследствие навязанного ей 
брака. Сравнение считается 
“трудным с точки зрения 
содержания и формы» и ха 
ктеризуется ормуло! 
| ВЕ форму. 
Оно может применяться 
ь в тех классах вспомо- 
ельной школы, в которых 
я течение многих лет 
































































Рис. З1а—в. Общие _ интересы 
семьи. 
ные ОЕ Воспроизводимые с помощью представ” 
ления. В учебной модели эти сравнения воспроизводят” 
ся формулой 1/1/3/2/3. 

Общие и различные признаки, являю: и 

, еся релеван 

ными, относятся к комплексным явлениям. символам. 
179 



























Сравнения, связанные с изображени 
охарактеризованы формулой: 1/1/3/3/3. 
Как было описано выше, сравнения, 
исункам 32а, 6, с одно стороны, и 
другой, подводят к пониманию различи 
матери и отца к св ребенку. 
Разумеется, Ф ьный уровень всех сравнений мо- 
жет быть по желанию изменен в зависимости от дидак- 
ческих установок, изложенных в главах 3, 4, и ее 
новлен в соответствии с индивидуальным уровнем умет- 
венного развития учащихся. 
В моделированных разделах обучения, в которых 
реализуется материал учебного плана по биологии и 
осуществляется «тренировка умственных функций», 
учителя вспомогательных школ проводили сравнения 
391 раз в 6-х классах и в различных классах профес- 
нональной вспомогательной школы и 194 раза в 3-м 
классе на занятиях по краеведению (раздел биологии). 
Рис. 33—38 показывают, каким образом учителя 
вспомогательных школ стремились систематически, шаг 
а шагом повышать формальные трудности в процессе 
равнения. Абсциссы обозначают уровень требований 
при выполнении сравнений. Ординаты показывают долю 
выполнения сравнений от общего количества сравнений, 
которые учителя вспомогательной школы требовали от 
‘учащихся. 
В 3-м классе уровень сравнений характеризуется сле- 
дующими данными: 7 
) часто сравнения строятся на визуальной и визу- 
пьно-тактильной основе; & 
2) в 2/3 всех случаев сравниваемые объекты пр! к. 
ют во время анализа признаков: 
3) в сравнение почти всегда вк 
ные признаки или небольшие 
4) в более чем половине 


ями, могут быть 





относящиеся к’ 
рисунку 32 в—с 
й в отношении 
































ад Забота в 
пание. ^ детях Е: воспи- 





9 Рис. 33. Результаты 
сравнения в 3-м клас- 
се на уроке краеведе- 
6 Позиция ННЯ. 








т 2 з 
Уровень 4 5 


2) часто все сравниваемые объекты присутствуют во 
время анализа признаков, однако в 1/3 всех случаев об- 
наруживается стремление к применению более сложных 
форм сравнения; 

3) значительно реже, чем во 2-м классе, занятия ог 
раничиваются сравнениями «изолированных признаков», 
В ?/з всех сравнений учащиеся имеют дело с групповыми 
признаками; 

4) как и в прежних случаях, «неодинаковые призна- 
ки» значительно чаще вызывают сравнение, чем «одина- 
ковые»; 

5) в соответствии с качеством Учебного материала 
реальные объекты или их изображения превалирук т. 

Описанная картина медленно изменяется в ея 
«поправления» верхней точки графика, лишь И, ео 
7-х классов и кончая профессиональными вспомогатель- 
ными школами, т. е. изменяется в направлении тех срав- 
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= Срумура 
----- 'Начество объента. 





Рис. 34. Результаты 

_ сравнения в 6-м клас- 
се на уроке биоло- 
оин, 


_ нений, при которых Ес хо мое ее 
‚мель Зеер р т т \ 
0-м классе (професснональная вс 
) сравнения также проводятся, м 
Более !/з их осуществляется. такой | 


зо |- | 
85 |- 
во - 
75-Е 
70 |- 
——_ Чуственная основа 
65 - — — — Интенсивность подачи 
материала 
во = —- — Объе 
= | —— > Сонора 


\ ------ Начестае объекта 














36. Результаты 5 
ения в 8-м клас- _ 
уроке биологии. а 


ыполненных сравнений 


—-- Интенсивность подачи. 
материала, 

— -— Объем 

——— Отумура 


----= Начество объекта, 


\ 
\ — Чувственная основа. 
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знаний вид практической 1 д 
















‚Доля в 


ыполненных сравнений 





— Че 





а нная основа 
теномвность подачи 
вы 





нс. 38. Результаты . . 
ения в 10-м 
(профессио-. 
вспомога- 

ная школа) на 


‹е биологии. Урон =. 





чзАщАЛЕл 
облегчить «генерализацию» сущ 
благодаря ть Оно ческие 

, демонстрировать ди 


а. Уже исходные данные 
к сравнению. 

Пример: Занятие по физике в профессиональной о. 
ле. Тем Свойства отвеса». 

На каждом из двух штативов висят по 
На первом штативе шнуры имеют 
К ним подвязаны пробка, кусок дерева и металличес 
груз ‘различной величины ‚и массы. Шнуры на втором 
штативе отличаются своей длиной, к ним подвешен 
металлические г] формы и 
массы. Располо к 


эксперимента побужда 
Е ю 


Три шнура, 
одинаковую да 


синтеза приз 
бильный учащийся усваивает те я 


вления, которые т 
иметь для него значение при прохождении темы < 
бания маятника». С 


равнение характеризуется форму; 
11/3/31. г 


‘6. Приведенный пример а показывает, что. 
Вых опытах необходимо сравнивать конечные. 
Это положение еще раз подтверждается уч. 
том во вспомогательной школе по химии. 
ример. Занятие по химии в 8-м классе 
«Коррозия и защита от нее». Три г 
ный, другой покрытый ым 
ла, третий — 


‹отор! 





г. Признаки ис одной и конечной ситуации следует 
сравнивать между с бой. Одна из важных целей экспе- 
римента состоит в том, чтобы наглядно показать резуль- 
тат целенаправленного «воздействия на природу». 

Пример. Для иллюстрации этого положения может 
служить тот же опыт, который мы уже приводили в: 
пункте в. Сахарный песок в пробирке как вещество в ис- 
ходной ситуации можно сравнить с «сахарным углем», 
если данный химический процесс должен охарактеризо- 
вать тему «Превращение вещества». 

Можно было бы продолжить методические рекомен- 
дации, цель которых — использовать во вспомогатель- 
ных школах систематические упражнения в сравнении 
из области естествознания для коррекционно-воспита- 
тельного развития мышления детей. Преподавание есте- 
‘ствознания во вспомогательной школе представляет мно- 
точисленные возможности для целенаправленной трени- 

ровки умственных аналитико-синтетических процессов у 
‘дебильных детей. #7) 
> Учебные материалы, связанные с различными образо- 

ьными сферами и отличающиеся. е т 
ностью и наглядностью, дают учащемуся возм 
проводить сравнения на посильном уровне. 
® Методический анализ, охватывающий преподаван! 

: во вспомогательной школе, показь 





Срав и его результаты могут быть выражен 
\ ›й форме; ы. 





в письменной форме; 
в виде чертех 
4) в пластических образах; 
в виде технических конструкций; 
в форме мимики и жеста; 
7) в драматических образах; 
8) в действиях ив действующих образах. 

Образное отображение как современная целенаправ. 
«ленная деятельность педагогов и ‘учащихся, воспроиз- 
водящая учебный материал в различной форме, выпол- 
няет в учебно-воспитательной работе со слабоумными 
детьми по крайней мере семь дидактических функций, 

1. Воспроизведенный индивидуальный опыт человека 
ведет к интенсивному субъективному усвоению окружа- 
ющего мира, в котором структуры всех объектов и яв- 
«<лений выступают в субъективно «преломленном» виде 
(гносеологическая функция). 

2. В этой связи образное отображение сравнения по- 
вышает возможности обучающегося индивидуума в0с- 
производить усвоенный учебный материал полнее, уве- 
реннее и быстрее (мнемоническая функция). ие 

3. Образное отображение определени: м ха- 
‘рактеризует внутреннее, субъективно-эмоциональное и 
`рационально-интеллектуальное состояние | в 

‘можно использовать в этом от Ни 


ческих и терапевтических целях. | 
_ 4. Образное 































ующей 





димыми для Ворректи и «регулировки» в самоуп- 
правляющихся системах (кибернетический аспект). 

6. Образному отображению свойственна «коммуника- 
тивная функция», кото[ я имеет большое значение для 
человека, так как она осуществляет все те многообраз- 
ные социальные контакты, В которых человек нуждает- 
ся как существо общественное. р 

7. Многочисленные целенаправленные и координиро- 
ванные связи, которые осуществляются в процессе об- 
разного отображения сравнения, оказывают благопри- 
ятное влияние на общий физиологический настрой цент- 
ральной нервной системы, в результате чего возможно 
использовать эту функцию «образного отображения» 
как «физиологическую», преследующую дидактические 
цели. 

Эти 7 функций сравнения действуют комплексно. Од- 
‘нако в каждом конкретном случае они действуют не с 
одинаковой силой. Для дидактического аспекта имеют, 
пожалуй, наибольшее значение «гностическая», «мате- 
рнализующая», «регулирующая» и «коммуникативная» 

'нкции, см. АпрегНоейег [232]. 3 
ам известно, что у умственно отсталых детей р 
чайно слабо развиты выразительные способности. Во- 

















м выражения (предполагающих целый 
навыков, способностей) не 
не считать некоторых ве 





ь 


ражении», в отражении своей интеллектуальной Деятел 
ности и ее результатов Поэтому учитель Вспомогатедь 
ной школы должен уделять большое внимание Изобра. 
жению результатов сравнения. Дидактические правила 
требуют во вспомогательной школе не Только «разнооб. 
разной наглядности», но и многообразной выразительно, 
сти в интересах наибольшей успешности обучения и ВОС. 
питания детей с ослабленным интеллектом, 


В своих отчетах о методических иссл 
веденных под руководством сотрудников Института спе. 
циального образования при Берлинском университете 
им. Гумбольдта, бреп ег, ЮюМег и Зопитеге!4 п 
© способностях дебильных учащихся к выражению срав- 
нений. Подобранные ими примеры иллюстрируют и конк. 
ретизируют изложенную выше дидактическую пробле- 


му и ее значение для дебильных учащихся всех классов, 


Планы Уроков заимствованы нами из описания занятий 
во вспомогательных 


школах (потоки А, Б. В) Берлина 
и в группах для умственно отсталых детей в специали- 
зированной психоневрологической больнице в Бранден- 
бург-Гёрдене. и 
Устная форма выражения результатов сравнения 
развивает языковые выразительные способности дебиль- 
ных учащихся как важнейшее средство к (муник: 
-содействующее. 
дети как раз и отличаются у 
выразительных способностей, что, 
ся ко «второй сипнальной. 

Пример. Урок по б 

ые д. 


едованнях, про. 













Рис, 39, Сравнение ели и сосны. 


го, как дебильный учащийся выражает свои мысли в 
_ устной форме, еще нельзя непосредственно судить о его 
интенсивной или экстенсивной способности к сравнению, 
Поскольку оба эти качества не связаны механически. 
| Другие формы выражения, которые могут фигурировать, 
_ Вместо устной формы или параллельно с ней, требуют 
<ознательных дидактических усилий со стороны препо- 
_Давателя. й 

Письменная форма выражения приводится 
Занятиях по истории в классе 7Б. у 
ример. После рассказа учителя о жизни в 
Ковом городе учащиеся 7-го класса вспомогат 

лы сравнивают картину «Горо 
ы с современными городами 
: 1/2/3/1/1). Результаты сравн 
„В текст с пропусками, кото) 
ничивает и направляет срав 
сдотвращать. 

е] 

















Рис. 40. Рассказ о жиз- 
ни в средневековом го- 
роде (по картине). 





менной форме. Дебильные Учащиеся должны быть под- 


тотовлены к тому, чтобы по возможн. Е. 
ости орфографич 

<ки правильно ‘излагать результаты ОНЕНенИИ я 
ога: 


гделить проблемы орфографии 
ны 





Примеры. 

а. На рис. 42а, б, в приводятся г 
жения результата сравнения, про 
учащимися А 
` Результаты сравнений могут фиксироваться с по- 


мощью рисунков, графических символов и подготовлен- 
ных аппликаций. 


Рисунки показывают темы, по 


рафические изобра- 
веденного дебильными: 


которым учащиеся 
занимались 
также фор- 


младших классов вспомогательных школ 
аналитико-синтетической деятельностью, а 
мальный уровень проводимых сравнений. 
6. В рамках трудового воспитания учащиеся класса’ 
ЗВ (ныне второе отделение вспомогательной школы) ра- 


ботали с киркой и граблями. Сравнение, в основу кото- 
рого положены оба садовых инструмента (формула: 
121 Л), графически изображается на рис. 43а, б 
(удачные сравнения) и рис. 44 (неудачное сравнение). 

в. На занятиях с группой имбецильных детей был: 
очень четко и ярко нарисованы большой четырехуголь 
ник и круг. В ходе анализа дети должн! 


зображение сравнения 
фически с помощью пало 
ика изобра; а 








Если графическим средством выражения результатов 
сравнения отдается предпочтение в обучении детей В 
младших классах, а также дебильных детей с более ос- 
лабленным интеллектом, то это не значит, что их приме- 
нение опраничивается лишь этими ситуаци: а е- 
ское изображение умственного-анализа ЕЕ пе г 
188. 
































Ри. 42а— в. Графическое 
взображение результатов 
сравнения. 





дит свое место в дидактических планах обучения слабо- 
умных учащихся всех ступеней. 

Если перед дебильными учащимися возникает зада- 
ча выразить результаты сравнения, которые имеют объ- 
емные, трехмерные признаки, то следует отдать предпоч- 
пение пластическим формам выражения. 

Пример. Урок труда в 5-м классе. 

Лепка с помощью пластилина и глины. Изучая тему 

ы лепим снежную бабу», учащиеся путем сравнения 
определяют цилиндрическую и сферическую формы и их 
‘войства (рис. 46). й 

процессе лепки учащиеся, наблюдая различные ме- 
Тод, с помощью которых лепятся шар и валик (круго- 
р вращательные движения), учатся дефференциро- 
формы тел, познанные ими путем сравнения. 
Технической и конструкторской является та форма 
за жения сравнения, которая возникла под влиянием 
зн а о-технической революции и приобрела все 
ние для дидактики. а. КАН. 


































Рис. 45. Изображение результатов сравнения с помощью палочек и 
пластинок. 


Примеры. 

а. Урок краеведения в 4-м классе. Тема: «Строитель- 
ство новых домов». 

После осмотра строительной площадки, на которой 
ведется строительство крупноблочных и кирпичных до- 
мов, учащиеся сравнивают различные методы строитель- 
ства домов. При проведении этого трудного в формаль- 
ном отношении сравнения учитель показывает учащимся 
два рисунка (формула сравнения: 1/1/3/1/1). Определив 
отличительные признаки обоих методов строительства, 
Учащиеся с помощью «конструктора» из пластмассы 
<ооружают два дома, которые в зависимости от приме- 
Ченного метода отличаются размером, назначением и 
внешним видом (рис. 47). 
сх УРок труда в 5-м классе. 
‘Эвдинительные элементы». 
чащиеся сравнивают квадрат, 
лас с МН 

ным треугольн] ‚ о 
о и и признаками онв И. 
Я ‘ть обеих конструкций (форм арен 
ся Результа 1ня выражаются тем, что учащие- 
^ Строят сы торый должен по возможности прочего. 


Тема: «Строительные и 


собранный из метал- 
с аналогичным обра- 
яду с другими одина- 














Рис. 46. Формы из 
‚ пластилина и гливы, 


стоять на четырех ножках (это задание выполняется с 
помощью учителя). Сказанное иллюстрирует рис. 48а, 6. 
‘в. Знание метрических свойств, тел, приобретенное 
благодаря сравнению квадрата и кубика, можно выра- 
ры с оо «конструктора» (математика. 
49) 55 п ы 





[АМИ Ва НЫ 
Е В ее 1 










Рис. 47. Строительство с помощью конструктора. 


Результаты сравнения они выражают с помощью же- 
стов, как показано на рис. 50а, 6. 

Дебильные учащиеся могут выражать результаты 
сравнения также в драматизированной форме. Послед- 
няя является особенно подходящей для изображения 
сложных сравнений и их результатов, содержание ко- 
торых — морально-этические действия и поведение лю- 
Дей, в том числе и в исторических ситуациях. 

Вене: Урок немецкого языка в 4-м. х 
Се зка «Домик в лесу». 

° После того как учитель, а затем и а 












Рис. 48а,6. Строительные и соединительные элементы. 


При именно такой экспрессивной форме дается ди" 


намическое отображение, в котором м выражаться 
результаты сравнения. П. эта ТА ое ве требу- 
ет каких-либо специальных, трудных ово мо: 
жет часто использоваться в Учебно-воспитательном про- 
‘194 








Рис. 49, Счет в 6-м классе. 


цессе с детьми с более тяжелой формой умственной ано- 
малии. 

Примеры. 

а. Урок краеведения в 3-м классе. Тема: «Теплая 
одежда». 

В серии сравнений учащиеся находят, дифференци- 
руют и синтезируют все качества и признаки зимней 
одежды и в форме динамического отображения показы- 
вают летнюю одежду (формула сравнения: ЩИ 


’ «Чемодан со й для кукол» дает учащимся воз- 
т деждой для ку 
Можность одеть двух кукол — одну по-летнему, другую 
зимнему (рис. 52). 
- Группа имбецильных детей СПАВНИ о 
тую и зеленую дорожки — «ритмическое» р. те 
ние полосок с возможными вариантами ь о. 
Мея перед глазами нарисованную на доск 


И плетут пестрый ковер (формула сравнения: 1/118/ 


обладает 
ы Ученик, показанный на рис. 53 в т Е 
ак способностью к умственному сравнении, она прове- 
ой плетения. Что же касается НЕ т 
Умственный анализ и синтез, одн ны 


13* - 195 


рас. 50а. Сравнение поденежинка и шафрана (< помощью жеса)- 





ки своей интеллект лии она не в состоянии 
выразить это в форме какого-то продолжительного дей- 
ствия, см. Эспо!-Евгзат [185, с. 133]. 

в. Воспитательница показывает группе имбецильных 
детей цветок. После сравнения (формула: ШАЛИ) де- 
ти показывают тот же цветок на доске (рис. 54а, 6). 

Как явствует из приведенного ниже приближенного 
к действительности описания варнантов отображения 
сравнений, планомерное применение методов, выражаю- 
щих умственную аналитико-синтетическую деятельность, 
зависит от различных условий, которые должен учиты- 
вать преподаватель вспомогательной школы при плани- 
`ровании своих занятий: 


1) особенности объектов и явлений, на основе кото- 
рых осуществляется сравнение, требуют специфических 
форм отображения; 

2) уровень развития, которого достигли дебильные 


ения могут вызвать пре 
и иных форм образного 
е. = 


В 











Рис. 52. Признаки зим- 
ней и летней одежды 
(игра с куклами). 








ы 


т вом 
акров, Демонстрация результатов сравнения посредством техники, 


ем под учебным у 
к логически построен. 
ныи, относительно закон. 
ченный, ограниченный по 
емени организационный 
мент школьной учеб. 
но-воспитательной рабо. 
ты, который вместе с 
другими методическими 
приемами составляет ос- 
нову педагогического, 
процесса. 

В настоящее время мы 
уже привыкли к тому, что 
урок продолжается 
45 мин. Однако это про- 
исходит только потому, 
что система профессио- 
нального образования в 
наших школах требует 
особено твердого регули- 
рования учебного. проще 
са в течение дня. у 

Сапожникова тив. 
опираясь на проведенные 
ею исследования, указы- 
вает, что могут возникать 
такие. п 





Факт 
Время редметного преподавания и © 
ПИ орЫМ располагает ый 
гогические задачи 


мо 
чт 6 


‘ение действием; 


кажд. 
каждого 
твлены 


ыть полностью осущес 
бщих 


© структурами более © 


трого ог! 
педагог. 

конкретного, ‘урока 
‘и поняты 
‘учебных 


рис. 55а — ж‚ а — речевое отобра- 
жение результатов сравнения. 


6 — письменное изображени: 
Стическое изображение; г, д. 
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сфавнения с помощью чертежа. 





раниченное 
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ис. : 
Рис, 58. Сравнение шара и головы зайца. 


Каждый урок следует понимать как смысловую, целе- 
сообразно организованную часть общего педагогическо- 
то процесса, и его место в этом процессе определяют 
ея планирования важнейших. моментов и главных 
ч. 
х Ниже в краткой форме излагаются учебные заметки. 
А. Уроки труда в 3-м классе. 
Учебный план (1959—1964) требует от учащихся 3-го 
класса вспомогательной школы умения воспроизводить 
Е костные и объемные формы и применять их. Выпол- 
56—58) задачу, учащиеся лепят «сидящего зайца» (рис. 
1. Учитель передает классу модель сидящего зайца 
размерам пример- 
емь учеников срав- 
ают и ощупывают 
ень похожи друг 


чт. 
ПИНЯНОГО шара, который по своим 
Ниве тВетствует величине зайца. Вос 
их. у (1) оба предмета, ‘осматрив: 
7 констатируют, что оба тела оч 
Ва друга. : иру 


ы НЯ 
аа Учащиеся лепят из глиняной массы шары и за! 


т. у оф. 
а тели ет ученикам сравнить 

г зайца», Е примерно такого: же разме- 
ь _ 208 





Рис. 59. Показ хорошо и плохо 
тора, 


ра и глиняное яйцо. Рассматривая и ощупывая эти фи- 
гуры, 5 учеников замечают отличие формы «головы зай- 
ца» от шара и в то же время обнаруживают сходство 
последнего с яйцом. Сравнивая с шаром яйцевидную 
форму, учащиеся учатся лучше понимать ее. 

Учащиеся лепят из глины яйцевидные формы, 
головы зайца и прикрепляют к ним другие части тела. 

У. Таким же образом путем сравнения (3) дети 
учатся отличать цилиндрическую форму заячьих ушей» 
вылеплять и прикреплять их. 

УТ. Вылепленные фигуры выстав. 
определенным критериям (соотношение частей, их рас” 
положение, чистота исполнения) и оценивают (4). 

‘Сравнение форм шара, яйца и цилиндра представля- 
ется наиболее подходящим средством для объяснения 
ар индивидуальных свойств 
Учителю было важно, опираясь на доста: :Н 
‘уровень развития учащихся, подвести НЫ 
пластических форм. 

В соответствии с возможностями. того 

учебного предмета учитель организует. 
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ляют, обсуждают по 


или иного 
Для дебильных 


уложенного в коробку конструк- 
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а 
ай 


Рис. 
ная 


Уча 
Ст 
— й основе. 
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“Чаируетея на визуально-осязател: 





11,6. Модел: > и «внахлестку» как нагляд- 
соед; «болтом: ‚нах. у: 

М. инений «болто» 

- 60а,6. р 


Снова ддя сравнения. 


щихся 3-го витыми 
кла або раз Е 
сса, о’ ихся сл: 
тличающ! 
остями к ан ализу и синтезу, проведение сравне 
ом ом уровне. Первое с! авнени Е 
низком формальн 6: 





ся все 





екты наход мя на виду у учащихся, Анализ 
и систематиз подлежат” лишь немногие признаки 
Выделяются одинаковые признаки. Для сравнения пред. 
ставляются конкретные предметы. Формула сравнения: 
2/1/2/2/1. 

Второе сравнение выделяет неодинаковые признаки: 
211/211. Эти же характеристики имеют и сравнения, 
приведенные в п. Ш. В четвертой фазе урока учащиеся 
«классифицируют». Они занимаются умственной дея: 
тельностью, элементом которой является и сравнение, 

Б. Уроки труда в 8-м классе. 

В учебном плане по труду (1959/64) в 3-м классе 
вспомогательной школы рекомендованы «Технические 
конструкторы» — строительство домов различных типов, 
средств передвижения, технических конструкций по об: 
разцам с использованием деревянных, пластмассовых, 
каменных и других «конструкторов». Работа с металли. 
ческим «конструктором»: сборка неподвижных предме- 
тов с простым болтовым соединением (геометрические 
поверхности, заборы, лестницы, телеантенны). 

а уроке, о котором речь пойдет ниже, учащиеся 
класса ЗБ одной вспомогательной школы мо 
таллический забо 



















ое 


‚ у. Учащиеся устанавливают забор-у 


ак модели у. 
то перекрестка. Куклы переходят чере. УЗО 


3 этот перекре- 


сток. ре 

УТ. Учащиеся демонстрируют 
ими заборы, правильно укладывают 
риал, как показано на рис. 59. 

‚ Цель урока — последовательное соединение ручного 
труда с многосторонней умственной деятельностью, Все 
стимулирующие эффекты, которые может дать целена- 
правленный ручной труд, побуждают дебильных уча- 
щихся класса 5Б делать многообразный умственный 
анализ и синтез. В соответствии с уровнем развития и 
потенциальными возможностями класса учитель черпает 
примеры сравнения и в других несложных жизненных 

ерах (рис. 60а, б, 61, 62). 

В первом сравнении сопоставляемый материал посто- 
‚янно находится перед глазами учащегося. Отдельные 
признаки с выделенными различиями побуждают его к 
р леной перегруппировке. Формула сравнения: 
Второе сравнение характеризуется аналогичным об- 
разом; аа сравнения: 1/1/2/1/1; третье сравнение, 
формула: 1/2/2/1/1. 

Пункты 1У ну требуют от учащихся анализа много- 

ленных признаков, которые можно обнаружить ль 
е их сравнения. Формула: 11/1/11. о 


сконструнрованные 
строительный мате- 























Рис. 61. Учащиеся составляют спецификацию. 


Рис. 62. Сборка по чертежу. 





зучий подводит учащихся к пониманию того, что в 
олняемой песне есть знакомые ноты. 
1И. Учащиеся, исполняя песню в сопровождении му- 
альных инстр иентов, запоминают мелодию песни 
в соответствии с целевой установкой з 
К числу методов, которыми располагает вспомога- 
тельная школа для коррективного воспитания учащихся, 
страдающих олигофренией, относятся и разнообразные 
музыкальные упражнения с мелодическими и ритмиче- 
о элементами. Музыкальные занятия интеллекту- 
ально образовывают человека и способствуют развитию 
его аналитико-синтетической деятельности. В описанном 
уроке сравнение осуществляется на акустической основе. 
Формула первого сравнения: 414111212, второго: 4/4/2/2/2. 
Обращает на себя внимание относительно высокий в ка- 
чественном отношении уровень сравнений. Следует заме- 
лить, что по такому методу успешно могут работать 
лишь те учащиеся 5-х классов вспомогательной школы, 
которые уже знакомы с элементами учебного матернала 
и методом сравнения. 
Г. Математика в 3-м классе. - 
Для учащихся 3-го класса вспомогательных 

учебный план по математике предусм: а, 

ие в пределах от | до 10. Урок, план которого, 

к ‘лубоко аномаль 


сп 











Рис. 63а —в. Показа отверстий вазы и ведра для сравнения. 








ихсоненка и” классифи- 
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ты «Выставка» ученических работ, 
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ает как важный общий или Е 

к сравниваемых ‚явлений. Ввид: ма. 

ня развития детей с ослабленным интеллектом я т 
ь успешное проведение количественных рав 
в описанном уроке представляет для них значить 

остижение. 

И раеня происходят на визуальной и ВиЗуаль. 
но-тактильной основе. Количество объектов на полка 
воспринимается в качестве различного признака с авни. 
ваемых явлений. Высокую степень непосредственног, 
воздействия сопоставляемых объектов можно постепенно 
свести к нулю, заменяя постепенно предметы цифровым 
материалом. Требования к сравнительной деятельности 
учащихся таким образом систематически повышаются, 
Формула сравнения: И 


3 
4 

Д. Рисование в 8-м классе. 

Учебный план 8-го класса вспомогательных школ по’ 
рисованию предусматривает обучение дебильных детей 
понимать и правильно объяснять деформацию круга на 
примере простых круглых тел. Эта задача может ре 
шаться с помощью демонстрации вазы или ведра. 

_ 1. Учитель демонстрирует отверстие вазы или ведра, 
казывая: а) вид сверху и 6) вид в наклонном поло- 
‘ии, и предлагает учащимся выразить в форме срав- 
ния (1) свое суждение о форме отверстий. 
чащиеся изображают результаты сравнения жеста 
графически и речью, знакомятся с понятием эллипса 
ис. бЗа—в). | 


объек 





НО 













знакомятся с особенностями эллипса _ 

'х разных размеров. 

‘Я положение вазы, они оценивают вариа! 

деформаций круга, подсчитывают их, 

: . р и осей эллипса в @ 
ной. у 











альное восприятие. си впечатление о форме, ко- 
орую на вид прини верстия различных сосудов, 
ожно охарактеризовать как «изолированный признак». 
иводимое в п. 1 сравнение можно выразить форму- 
ой: ТАЛИИ или ТАЛИИ. Сравнение со столь низ- 
и формальными требованиями едва ли представит 
какие-либо трудности для учащихся 8-го класса. 
’ Сравнение, приводимое во втором пункте, выявляет 
количественные пропорции осей эллипса, моделируемые 
зазой, Оно также не предъявляет высоких требований к 
мственному анализу и синтезу учащихся. 
Более сложные сравнения возможны в том случае, 
пи учащиеся сопоставляют элементы своих рисунков 
‘рисунками других учащихся и с оригиналом и исполь- 
т это сравнение при классификации. . у: ся. 
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$. ИСТОРИЧЕСКИЕ ПРЕДШЕСТВЕННИКИ 
МЕТОДА СРАВНЕНИЯ 


Стремление всемерно улучшать деятельность нару- 
шенных или отстающих в своем развитии интеллекту. 
альных функций дебильных детей и подростков, актив- 
но развивать их умственные потенции всегда определя- 
ло усилия тех, кто работал С НИМИ. 

Знакомство с идеями людей, занимавшихся на протя- 
жении двух последних веков воспитанием детей с 0с- 
лабленным интеллектом, подтверждает правильность на- 
ших позиций. Теперь с точки зрения социалистической 
идеологии мы можем оценить прогрессивность и клас- 
<овую опраниченность этих идей. 

В середине Х[Х века развитие производительных сил 
буржуазного общества заставляет французских праждан 
зновь перейти к революционным действиям под лозун- 
том: «Свобода, равенство, братство». Они укрепляют 
<вои политические позиции по отношению к тосподству- 
Фющему классу. В широком потоке революционно-полити- 
ческих идей формулируются и те воззрения, в которых 
выражен оптимистический взгляд на дебильного чело- 
века, как на равноправную личность, которая способна 
развиваться 1 нужно освободить от патрнар- 

































аправлять 6 
бихода, а затем в о На учебные предметы». 
бы добиться этой цели, Итар заставляет своего вос. 
Ч ника заниматься сравнением (на низком, формаль- 
И овне). Так, например, он заставляет мальчика 
сначала подмечать оросающиеся в глаза различия, а за- 
воспринимать и более тонкие признаки. Трудные: 
непонятные ребенку виды умственной деятельности 
'Итар подкрепляет удовлетворением простейших потреб- 
остей мальчика, таких, как еда и питье. Мотивы, свя- 
занные с глубокой личной заннтересованностью ребен- 
ка, стимулируют его умственный анализ и синтез, 
В процессе тренировки воспитанник добивается значи- 
тельных результатов. 
” «Легкость, с которой Виктор решал задачи на’ сравнение, побу- 
дила меня перейти к другим задачам, и я добавлял новые фигуры 
с менее выраженной формой и менее яркими красками, отличаю- 
‘щихся друг от друга лишь нюансами. Так, на первой доске находил- 
(я параллелограмм рядом с четырехугольником, а на второй — не- 
бесно-голубая фигура рядом с серо-голубой, Сначала упражнения © 
новыми фигурами сопровождались ошибками и неуверенностью уче- 
ника, но уже через несколько дней они делались им безошибочио», 


Итар интуитивно понял сущность диалектико-мате- 
рналистической теории развития. Он рассматривает че- 
ловеческие способности не как дар природы, а как ре- 
зультат «цивилизации», результат и продукт человече- 
ской деятельности. - 
Эдвурд Сегвин (Е4уоиг4 Зевшт) впервые создает си- 

медицинского и педагогического ухода за умстве! 
30 отсталыми людьми. В 1846 г. его идеи не т 
жного отклика. Однако в 1866 г. в США выход 
ига «141 осу ана Из Тгеайтеп Бу т о - 

ь |», ‘надолго о! ы 

‚ влияние которой над: а Е 


уржуазного общества к ум 





























3) нарушение интеллектуа: ные Можно ле. 
чить и вылечивать адекватными метода к 

В идеях Сегвина имеются В тенденции, 
В духе механистического матернализма психический 
«фактор трактуется здесь как физнологическая функция, 
слабоумие — как патофизиологическое явление, которов 
вполне доступно терапии. Но Сегвин не признает в раз- 
зитии человека диалектических процессов (с их принци. 
пиальными особенностями в сфере аномального). В ре. 
зультате этого возникают ошибочные представления о 
возможностях развития олигофренов. Из своих механи: 
‘стических воззрений Сепвин делает вывод о том, что ос- 
‚лабленные психические функции можно активизи- 
ровать независимо от образования и воспитания, от 
<одержания дидактического материала. Этим взглядам 
мы противопоставляем идеи, основанные на Ффило- 
<офии диалектического материализма и теории раз- 
вития. 

Идеи французского ученого оказали большое влия- 
ние на педагогику для олигофренов и нормальных лю- 
дей благодаря активной деятельности итальянского вра- 


ча и университетского преподавателя Марии Монтессо- 


фи (Мана Мошеззог, | 70—1952). Сначала она инте: 
`ресовалась умственно о’ 


Цинской точки зрения, 
‘маться и педагогикой. 





















В зависимости от зрелости и степен 

‚ развития как чувства, так и высо 
Ре способности детей можно сове 

ажнений, для чего необходимо дать и ы 
им УИ ободно удовлетворять свойственную таг 
ть к действию на особо подготовленном дидактиче. 

м материале. 

3. Упражнение чувств должно предшествовать интел- 
лектуальному образованию. 

4. Деятельность педагога должна сводиться к: 
а) подготовке материала, 6) наблюдению за ребенком 
в то время, когда он проявляет свою спонтанную ак- 
тивность, в) предоставлению ребенку необходимых ма- 
териалов, приспособленных к уровню его’ развития, 

5. Усилия педагогов должны быть направлены не на 
передачу опыта, накопленного человечеством, а в пер- 
вую очередь на упражнение психических функций ‘ре- 
бенка в процессе спонтанного действия в нем психиче- 
ских сил. 

6. Следует прежде всего предлагать учащимся: мате- 
риалы, состоящие из палочек, шаров, брусков и’ дру- 
тих «функционально-тренировочных» предметов, учиты- 
‘вая, что: > 2 
а) материал должен применяться в действии; 799 
5) ‘нередко материал не выполняет никакой иной це- 
„Ли, кроме стимулирования узконаправленной деятельно- 
сти; х 


и индивидуаль- 
кие интеллекту- 
ршенствовать пу- 


; к Аоачевай 
В) материал должен быть сконструнрован таким об- 








дагогических идей Монть, 
и лежит под сп} аблуждений. Ее педагогике свой, 
Е буржуазная ограниченность, которую не смогу, 
преодолеть м е видные деятели педагогической нау. 
ки ХХ века, хотя выдающиеся умы уже указали пра. 
вильный путь. Свой педагогический оптимизм Монтес. 
сори выводит из веры в естественную, унаследованнук 
человеком программу, которая якобы направляет его 
положительное развитие, а не ‘из признания преобраву. 
ющей силы прогрессивных общественных отношений, 
включающих и педагогические идеи. 

Но учебные материалы Монтессори, изготовленные 
в различных вариантах, до сих пор привлекают внима. 
ние детей дошкольного возраста. Как отмечает К!аиег 
[86, с. 59], в этих материалах интуитивно используются 
кибернетические эффекты, сознательно применяемые 
ныне в учебных программированных материалах и учеб. 
ных программах. Учебный материал стимулирует це- 
почку действий, правильность которых может быть не: — 
медленно подтверждена. Учащиеся могут повторять все — 
учебные действия необходимое число раз. В ‘отличие от 
Сепвина Монтессори признает, что аномальная ‘биологи- 
ческая субстанция умственно отсталых детей не регене: 
рируется и не может быть излечена. Она сообн 
счастливых изменениях феноменологического с’ 
аномальных детей. Это позволяет олигофренам в. 
деленной мере адаптироваться к буржуа: о 
существования, разумеется, в границах, ‹ 
их социальным. положением. оо 
_ В 1927 5 5 


Рациональное 





































дастности, Барч выдвигает следующие положения: 

Будучи сторонником натуралистической (т. е в 

тельной мере матерналистической) психологии, он 
нач зет все психические функции человека с его’ го- 
сяЗыв мозгом как ‘носителем этих функций. Слабоумие 
И ся для него «торможением развития, возникшим 
8 ихофизиологической основе». 
и Ему представляется возможным сознательное из- 
внение психических функций человека: «Опыт учит 
нас, что стимулирование центров головного мозга, носи- 
челей психических функций, и повышение эффективно- 
сти их деятельности возможны. ..» [15, с 12]. Функции 
толовного мозга изменяются ‘под влиянием стимулирую- 
щих факторов. 

3, В соответствии с положениями элементной психо- 
логии Барч полагает, что общая психика человека скла- 
дывается из суммы всех психических процессов. Он изо- 
пирует некоторые функции, определяет их особенности 
(«тсихологический профиль», по Россомолимо — Барчу) 
и стремится развивать их независимо одну от другой. 
Он указывает дидактические средства, с помощью кото- 
рых можно упражнять внимание, память, чувство фор- 
мы ит, д. ” 

‚4. Барч считает, что сначала нужно развивать силы 
енко отсталых детей на подготовительном курсе. 
Я после этого начинается настоящее обучение уча- 

ся вспомогательных школ. 

’ Материалистические взгляды К. Барча и вытекаю- 
‚из НИХ выводы о возможности развития умственно 
ТстАлого ребенка разделяются ныне всеми учител 


ь ьных школ. Опираясь на маркси ея 






















`фонами. Отсюда следует, что тренировка одного 
комплексной деятельности человека способствует разв, 
тию и других аспектов. Тренировка «изоли нь 
функций» всегда происходит вне рамок  естестве х 
деятельности ребенка. Метод, который применяется те 
ред занятием, после него или в перерыве между т. 
мн, психически не дает стимула, лишен динамики и нь 
является желательным. Лишь осмысленные действия о. 
тимально высвобождают детскую психику. 

Высказывая эти иден, Торнов преодолевает механи. 
стический характер воззрений Барча. Однако он не сто: 
ит на методологических основах материалистической 
диалектики и не понимает значения взаимодействия 
внутренних и внешних детерминант, не понимает дейст. 
вия внутренних и внешних противоречий как источника > 
‘умственного развития детей. #69. | 

Дидактические теории и практические методы, кото- 
фые мы описываем, обосновываем и рекомендуем чита: 
телю в настоящей работе, определяются особенностями | 
<оциалистического развития ГДР в условиях научно-тех- 
нической революции. 9 

Учебная тренировка умственной аналитико-синтете 
ческой деятельности учащегося основана на 32. 











‘диалектико-материалистической теории’ развития. 
требует от педагогики и дидактики планомерного, 
вития в человеке его способностей. Марксистс 
развития предполагает совершенствован! 
‘нальных систем головного мозга» (Леонтьев) в 
‘адекватной деятельности человека, ‘усвоение и 
но важного опыта всего. 


вами довести уровень интеллектуальной деятельности 
умственно отсталых детей до нормы. Но теории, экс- 
периментальные исследования и практический опыт 
беждают нас в том, что интеллектуальные потенции 


у в 
чащегося вспомогательной школы можно все же акти- 


у 
визировать настолько, что будет достигнута социальная 
| ация способных к обучению дебильных детей в 
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7. ПОСЛЕСЛОВИЕ 


На этом заканчивается настоящая монография. Од- 
нако автор усматривает еще множество вопросов, кото. 
рые должны быть исследованы, разрешены и уточнены 
в связи с проблемой систематического восстановления 
умственных функций аномального учащегося. Найденные 
решения поднимают целый ряд новых проблем. 

Учебно-психологические основы педагогики для де- 
тейс ослабленным интеллектом очень быстро развивают- 
ся в настоящее время, особенно в социалистических 
странах. 

Развитие социалистического общества создает объ- 
ективную необходимость усиленного развития умствен- 
ных способностей людей, ибо каждый член нашего 
общества должен участвовать в работе, в планировании 
и управлении государством. Оно создает также реальные 
возможности для интенсивного стимулирования умствен- 
ного развития всех детей в нашей стране, причем марк- 
систско-ленинское мировоззрение представляет собой 
теоретический фундамент, опираясь на который эта 

быть успешно решена [125, с. 12]. 
нашем распоря, ` 





















звенного анализа н синтеза т 
ых способностей учащихся, 
Исследовательские группы, работа 


нейбранденбурга, В своей практике применяют опыт и 
инципы, изложенные в настоящей работе. Они иссле- 
ют вопрос о том, могут ли умственно отсталые уча- 
щиеся в системе определенных, специально созданных 
словнй научиться систематизировать, Они ищут эффек- 
ливные В педагогическом отношении детерминанты для 
создания такой системы. Затем научные руководители 
формулируют дидактические инструкции для практиче- 
ской орнентации учителей вспомогательных школ с тем, 
чтобы те увязывали прохождение учебного. материала с 
‘развитием у дебильных учащихся способности к систе- 
‘матизации, 
Мы уже используем в своей работе идеи советских 
исследователей о развитии у дебильных детей разных 
‘форм мышления. 
Наш опыт применения игровых, учебных и трудовых 
заданий в учебно-воспитательном процессе с ‘дебильны- 
ми учащимися показывает, что существует также воз- 
можность систематического развития у них догадки, 
предвидения, в том числе и склонности думать о целях 
своих действий и путях к их достижению. 
Дидактические проблемы, связанные с развитием у 
аномальных детей способностей, а также рекомендации 
по вопросам обучения и воспитания учащихся вспомо- 
тательных школ должны быть гораздо шире освещены с 
методической точки зрения, чем это сделано в настоящей 
работе. Особо следует разработать вопрос о том, каким 
'Образом внеучебные, внешкольные и дошкольные учебно- 


ренировки интеллекту- 


ющие в районе 













агогов требует вопрос о дидакти 
'ЯХ и вытекающих отсюда ‹ ь 
‘альной тренировки} 

ыми. . 









кает вопрос: какие стор личности изменяются? Из 
няется лн личность аномального ребенка в образом, 
что он приобретает новые черты характера? Являютез 
ли эти новые черты личности внешним выражением 
центрального, внутреннего изменения ее структуры? 
Развивается ли вместе со способностью к сравнению 
также интеллект в целом, в том числе и его «предпосыл. 
ки» (что можно определить по изменению так’ называе. 
мого «коэффициента интеллектуальности»)? Развивают- 
ся ли общая интеллектуальная активность, познаватель- 
ная способность, спонтанные эмоциональные движения? 
Есть ли в учебных упражнениях умственной деятельно- 
сти диагностическая сторона? С особой ‘отчетливостью 
практические опыты показывают, что учащиеся вспомо- 
гательных школ интенсивно развивают свои: способности, 
навыки и склонности к спонтанному речевому, воспроиз- 
ведению в неразрывной связи с их способностью к ум- 
ственному анализу и синтезу. Многие лингвистические н 
лингвотерапевтические аспекты этого явления ждут сво- 
его исследователя, так же как и проблемы ‘конкретных 
методических рекомендаций, которые должны приме- 
няться в преподавании на родном языке ‘учащегося. 
Но даже дидактические вопросы, стоящие несколько 
в стороне, но имеющие очень большое значение, остают- 
ся открытыми и лишний раз подтверждают нашу мысль 
© том, что настоящая монография должна’ выполнить 
определенную функцию в длинной цепи задач, решение 
которых уже начато, — это ОО 
приобретенных учащимися вспомогательных и 


‚с их успеваемостью. Мы } 
осмыслить теоре ‘ие 
























ачительной степени подтвержденную историческим. 
опытом: т 

«То, о чем мечтало всегда человечество как о религи- 
‘озном чуде — чтобы слепые прозрели и немые заговори- 
ди, осуществить это призвано социальное воспитание, 

зникающее в величайшую эпоху окончательного пере. 
ройства человечества 
роятно, человечество победит раньше или позже 
и слепоту, и глухоту, и слабоумие. Но гораздо раньше 
‘оно победит их социально и педагогически, чем медицин- 
ски и биологически... Говорящий глухонемой, трудящий- 
я слепой — участники общей жизни во всей ее полно- 
те— не будут сами ощущать неполноценности и не дадут 
‘для этого повода другим. В наших руках сделать так, 
табоумный ребенок не были 

0" 
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